Die Sprachtheorien in und hinter den Lehrern und die Entwicklung der Sprachfähigkeit in den Schülern by Glinz, Hans
HANS G LINZ
Die Sprachtheorien in und hinter den Lehrern und d ie  Entwicklung der Sprachfähigkeit in 
den Schülern
Inhalt
Erster Teil: Generelles
1.1 Zu Thema und Absicht; "p rak tiz ierte  Sprachtheorien" und ihr Einfluß auf d ie Schüler
1.2 Zur Entstehung von "prak tiz ierten , individuellen Sprachtheorien", m ögliche Einflüsse 
der Linguistik von heute und früher
1.3 Schwierigkeiten beim Erfassen der "prak tiz ierten , individuellen Sprachtheorien"
1.4 Angebote für d ie Praxis auch aus heutiger Linguistik zu fordern
Zweiter Teil: Versuche des Aufweisens im einzelnen
2.1 Zur Einordnung des in den folgenden Abschnitten Gesagten
2.2 S tilideale -  "va ria tio  d e lec ta t"
2.3 "W örter haben eine fe s te , klare Bedeutung, ab leitbar aus den G esetzen  der W ortbil-
dung"
2.4 "D ie  Hauptsache an der Sprache sind Regeln , d ie ganze Sprache ist zu verstehen als 
ein Kom plex von R egeln "
2.5 Rechtschreibregeln  im Zentrum, für Ö ffen tlich ke it und Lehrer
2.6 Der S tellenw ert von D iktaten im Sprachunterricht
2.7 Zu enge T ex tsorten b egriffe , Glaube an einen einheitlichen "guten S til"
2.8 Blinder Respekt vor literarischen Texten , D ichter als L ieferan ten  m oralischer L e it -
bilder
2.9 "Es gibt für jeden Tex t ein und nur ein rich tiges Verständnis"
Dritter Teil: Ein umgreifender sprachtheoretischer Rahmen, als Grundlage für ein be-
wußteres Setzen von Prioritäten
3.1 Drei A rten  der Sprachverwendung
3.2 Ein Schichtungsmodell der Kom petenz, als H ilfe  für das Erkennen jew e ilig e r  P rio ri-
täten :
VII Schreibungssystem, Orthographie und Interpunktion 
VI Lautungssystem, Phono-M orphologie, "Aussprache"
V Ganze Stimmführungsgestalten, K langliches oberhalb der Wortlautungen über-
haupt
IV Lexisch-morphosyntaktischer Bereich, W örter und gram m atische Form alstruk-
turen
III Semantischer Bereich, Bedeutungen und ganze Bedeutungsstrukturen 
II Ganze Muster für den Textaufbau und ganze S trategien  für Sprachverwendung
I Zentralbereich  der Person-Konstitution, das "Ich"
3.3 Aus überindividuellem  Bestand Übernommenes -  m it seiner H ilfe  selbst Entw ickeltes
3.4 Blick auf d ie Prob lem e des Sprachwandels
3.5 Nebeneinander von Varietäten  einer Sprache und von Erstsprache und Fremdsprachen
3.6 O ft  gegensätzliches Verhältnis zwischen Beobachtbarkeit und Kontro llierbarkeit 
e inerseits und W ichtigkeit für Kom m unikationserfolg und gesam te Sprachfähigkeit 
andererseits
3.7 Das Verständnis von Texten, Verbindlichkeit und O ffen h eit für Individuelles
Anhang: Auszüge aus Sprachbüchern und linguistischen Texten , als Illustrationen zum in 
Abschnitt 2.3 und 2.4 Gesagten
206
Erster Teil: Generelles
1.1 Zu Thema und Absicht; "praktizierte Sprachtheorien" und ihr Einfluß auf die Schüler
Die heutigen Vorträge ge lten  der Auswirkung von Sprachtheorien in der Praxis, im A llta g  
-  und ich soll und m öchte dabei von einem sehr w ichtigen Anwendungsfeld von Sprach- 
theorie reden, nämlich von der S c h u l e :  von den Lehrern und von den Schülern, aber 
auch von allen denjenigen, d ie beeinflussend, fördernd oder zurückhaltend, beurteilend 
(und gg f. auch aburteilend) h i n t e r  den Lehrern und Schülern stehen. Ich meine hier 
zunächst die Schulbehörden a ller A rt, d ie Schulaufsicht und Schulbürokratie, die Verfasser 
von R ichtlin ien und Lehrplänen (um einmal auf das schöne Wort "Curriculum " zu verz ich -
ten ) und die Verfasser der Leh rm itte l, d ie es heute in so reicher Auswahl g ibt. Aber dane-
ben meine ich auch d ie Ö ffen tlich ke it in einem w eiteren  Sinn: die Journalisten, d ie über 
Schulfragen schreiben oder Fernsehsendungen machen -  d ie A rb eitgeber insgesamt, w e l-
che die von den Schulen kommenden jungen Leute einstellen  und dabei nicht selten auch 
Prüfungen der Sprachbeherrschung durchführen oder jeden fa lls  U rte ile  über die Sprachfä- 
h igkeit der von ihnen Einzustellenden abgeben (nicht ganz selten m it K lagen über die "V er-
lotterung der deutschen Sprache"). Schließlich und ganz besonders sind hier diejenigen zu 
nennen, die am nächsten bei den Schillern stehen und o f t  d ie d irekten Partner der Lehrer 
sind: die E 1 1 e r n , d ie o f t  auf d ie Schule Einfluß nehmen oder das mindestens versuchen, 
ko llek tiv  über Elternorganisationen oder einzeln, und d ie jeden fa lls  ständig die Resu ltate 
a ller A rb e it von Lehrern und Schülern kritisch einschätzen.
Sie a lle , d ie Lehrer und die hinter ihnen Stehenden, haben gew isse Auffassungen von Spra-
che in ihren Köpfen: Was Sprache ist -  w ie sie funktion iert -  was korrekt ist und was feh -
lerh a ft -  w ie man Sprache am besten lern t und w ie daher der U nterricht anzulegen ist -  
w ie man den erreichten  Grad an Fertigkeiten  und Kenntnissen prüfen kann -  was insge-
samt in Sprache und Sprachunterricht w ich tig  ist, und in welchem  Grad.
A lle  d iese Auffassungen, Einstellungen, Wertungen, Prioritätssetzungen in bezug auf 
Sprache und Sprachverwendung w i r k e n  sich nun aus a u f  d i e  S c h ü l e r ,  auf de-
ren Einstellungen und Lernakte, das steht für mich außer Z w e ife l. Der Einfluß kann sehr 
d irekt sein, z.B . durch ein intensiv gebrauchtes Leh rm itte l und d ie A rt der darin enthal-
tenen Aufgaben oder durch Leh r- und S toffp läne und durch Prüfungsarbeiten und -Vor-
schriften . Der Einfluß kann eher indirekt, aber mindestens ebenso w ich tig  sein durch die 
A rt, w ie der Lehrer die ihm von den Schülern vo rge leg ten  Tex te  ko rrig iert, w ie er sie w er-
te t, w ie er im mündlichen U nterricht die Beiträge der Schüler aufnim mt (s ie herauslockt 
oder sie eher abblockt, wenn sie ihm nicht ins Konzept passen) -  w ie der Lehrer überhaupt
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umgeht m it den V e r s t e h e n s r e a k t i o n e n  a ller A rt bei seinen Schülern, m it den 
Leistungen der Schüler und vor a llem  m it den noch nicht korrekten Leistungen oder ein-
deutigen Fehlleistungen.
FUr das Gesamt dieser Auffassungen von Sprache, GrundgefUhlen gegenüber der Sprache 
(und gegenüber den verschiedenen Sprachen, der Erstsprache in Standardform und g g f. im 
D ialekt sow ie den Fremdsprachen) -  für diesen ganzen Kom plex, der im K op f jedes hier 
B eteilig ten  vorhanden ist, habe ich nun in meiner Them enform ulierung das Wort "Sprach- 
theorien" (absichtlich im Plural) gebraucht.
D ie Auffassungen von Sprache und ihrem Funktionieren sind nämlich in den Köpfen der 
meisten Leu te hinter den Lehrern -  und v ie lle ich t auch hie und da bei Lehrern -  großen-
te ils  nicht gedanklich durchgearbeitet und in ein klares System gebracht. Sie bestehen 
nicht selten aus einzelnen Bestandstücken oder Teilkom plexen, d ie wenig Verbindung un-
tereinander haben, ja sich manchmal sogar widersprechen. V ieles ist nur halbbewußt oder 
nur als unbewußte Haltung und Einstellung vorhanden, manches ist v ie lle ich t nur als eine 
A rt "Grundgefühl gegenüber Sprache" faßbar. W i r k s a m  sind aber auch solche Grund-
gefühle, ja sie sind unter Umständen v ie l wirksamer als manches, was als bewußter Be-
s itz  oder als bewußter Vorsatz und Plan vorhanden ist.
Ich b itte  also, das Wort "Sprachtheorien" in meinem Thema -  mindestens für d ie Z e it  d ie-
ses Vortrags und der anschließenden Diskussion -  in diesem w eiten Sinn zu verstehen. Ich 
kann v ie lle ich t so verdeutlichen: worüber ich sprechen w ill, das sind d ie p r a k t i z i e r -
t e  n , o f t  individuell geprägten Sprachauffassungen oder eben Sprachtheorien, d ie in den 
Köpfen von Lehrern und hinter ihnen Stehenden vorhanden sind und die d ie Lernvorgänge 
in den Schülern beeinflussen können.
Beim mündlichen Vortrag am 13.3.1986 verw endete ich, um das von mir G em einte klar 
genug abzuheben von den in den vorherigen Vorträgen vorgeführten und diskutierten 
Sprachtheorien der Linguisten, d ie Kennzeichnung "Laien-Sprachtheorien". Es z e ig te  sich 
dann in der Diskussion, daß ein ige Tagungsteilnehmer meine Ausführungen als eine g e -
nere lle Kritik  an Lehrern, Leh rm itte lverfassern  und Richtlin ien-Kom m issionen verstan-
den -  also ganz anders, als es von m ir gem eint war. Ich konnte das m einerseits im Moment 
der Diskussion nur als ein Mißverständnis verstehen, das ich durch zusätzliche Erklärungen 
zu beseitigen versuchte. Erst hinterher m erkte ich in Privatgesprächen, daß das von mir 
zwecks Abhebung von den vorangegangenen Vorträgen benützte Wort "Laien-Sprach-
theorien" m ißverständlich war und den Eindruck erwecken konnte, ich w olle  d ie Lehrer 
als linguistische Laien hinstellen (und dam it auch diejen igen d isqualifiz ieren , d ie diese 
Lehrer ausbildeten). Ich entschuldige mich daher, daß ich nicht schon beim ersten N ied er-
schreiben des W ortes "Laien-Sprachtheorien" (das Wort fie l mir bei der Vorbereitung des 
Vortrags spontan ein ) auch an d ie störende Nebenwirkung dachte, d ie der W ortbestandteil 
"La ien -" hier haben konnte und bei ein igen Tagungsteilnehmern tatsächlich gehabt hat.
Ich e rse tze  es nun in dieser Druckfassung durch d ie etw as umständlichere Formulierung 
"p rak tiz ierte , ind ividuelle Sprachtheorien". Dam it m öchte ich nun andererseits nicht un-
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terstellen , daß die von meinen Lingu isten-Kollegen en tw ickelten , ausform ulierten Sprach- 
theorien nicht auch praktizierbar seien und prak tiz iert würden -  auch wenn sich m ir g e le -
gentlich  der Verdacht aufdrängt, das P rak tiz ie rte  entspreche auch bei Fach-Linguisten 
nicht im m er und in allen Teilen  dem theoretisch Entw ickelten  und G eforderten .
1.2 Zur Entstehung von "praktizierten, individuellen Sprachtheorien", mögliche Einflüsse 
der Linguistik von heute und früher
Eine besondere und sehr schwer, ja  manchmal überhaupt nicht zu beantwortende Frage 
ist, w ie sich solche praktizierten , individuellen Sprachtheorien in den Köpfen a ller an Schu-
le  und U nterricht B eteilig ten  g e b i l d e t  haben und in w elcher Beziehung sie stehen zu 
den mehr oder w eniger ausgearbeiteten Sprachtheorien der jew e ils  zeitgenössischen Lin-
guistik und zu sprachtheoretischen Auffassungen in ä lteren  Wissenschaftsepochen.
D a ß  Linguisten-Sprachtheorien einen Einfluß hatten und haben, ist sicher nicht zu be-
streiten . Man muß nur einen Blick auf d ie Lehrpläne w erfen  und auf das, was den Schülern 
v ie l d irekter vor Augen steht und den U nterricht v ie l mehr bestimmen kann als d ie Lehr-
pläne, nämlich die L e h r m i t t  e  1 , d ie Sprachbücher. Wie anders die heutigen Sprach-
l ic h e r  sind, in Aufbau und E inzel-Angebot, als d iejen igen vor 30 und 40 Jahren, das sieht 
man schon beim ersten B lättern. Man lies t denn auch in den Autorenverzeichnissen -  hin-
ter den m eisten Büchern stehen ja heute ganze Gruppen von Verfassern und Beratern -  
auch die Namen bekannter Linguisten.
H ier hat sich in den le tz ten  zw e i Jahrzehnten ein bem erkensw erter Wandel vo llzogen .
Noch in den 40er und 50er Jahren hatte d ie Wissenschaft w enig oder gar keine N o t iz  g e -
nommen von den Schulen, vor a llem  von den Grundschulen. U n iversitätsprofessoren , d ie 
sich gründlich und system atisch m it Fragen des Sprachunterrichts bis zu den Schulan-
fängern hinunter befaßten, hatten Seltenheitsw ert -  ich kann hier nur Leo  W eisgerber 
nennen, der das von Anfang seiner K arriere an, schon in den späten 20er und frühen 30er 
Jahren getan hat. Bei m ir selbst war es insofern anders, als ich erst über Prob lem e meiner 
Schulpraxis, vor a llem  im 7.-9. Schuljahr, zur Germ anistik und Sprachtheorie kam und die 
ersten 7 Jahre meiner U niversitä 'tstätigkeit nur im Nebenam t, als P rivatdozen t, drei Wo-
chenstunden Vorlesung und Übung h ielt und im Hauptamt, m it durchschnittlich 24 Wochen-
stunden, an einer Dorf-Sekundarschule u nterrichtete. Und noch als Professor für Didaktik 
des Deutschen an einer PH war man lange Z e it  keineswegs bei allen U n iversitätskollegen 
als "ebenbürtiger" Germ anist ak zep tiert, sondern wurde im m er m it einer gewissen Vor-
sicht betrachtet.
Das änderte sich dann z iem lich  sch lagartig  gegen  Ende der 60er Jahre. D ie Linguisten ent-
deckten die Schule, um es etw as sp itz  zu sagen, und die Schule z e ig te , jeden fa lls in man-
chen ihrer führenden V ertre ter, eine große O ffen h eit gegenüber den Ergebnissen gerade
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der neuen und neuesten linguistischen Forschung. Man spricht ja sogar von einem "L in -
guistik-Boom " jener Jahre - und wahrscheinlich ist damals zu v ie l und zu schnell in zu w e-
nig verdaulicher Form aufgenommen worden und in die Lehrpläne und Schulbücher gewan-
dert, vom Bäumchen-Zeichnen à la Chomsky und der Unterscheidung von Ergänzungen und 
Angaben oder E 1 bis E x bis zu Theorien über Kommunikation und Sprachbarrieren und zu 
Übungsfolgen für Sprechakte (dabei auch für Sprechakte, d ie d ie Schüler schon se it dem 
4-/5. Lebensjahr in o ft  bereits recht ra ffin ie r te r  Form beherrschten).
Es gab dann, w ie das beim Ablauf von geistig-ku lturellen  Modeströmungen o ft  der Fa ll ist 
(nicht anders als bei Modeströmungen irgendwo), auch Gegenbewegungen. Enttäuschung 
kam auf, harte K ritik . Es gab nicht nur Lehrer, sondern auch Schüler, d ie von den neuen 
Lerngegenständen und B egriffen  enttäuscht waren, d ie z.B . das Reden über Kommunika-
tionsm odelle und sozio logische Literaturanalyse über hatten und w ieder schlicht Romane 
und Dramen zu lesen begehrten. Besonders stark war die Gegenbewegung im Bereich der 
G ram m atik -  als Beleg dafür kann man nicht nur die Wandlungen in den Sprachbüchern ge -
genüber den frühen 70er Jahren anführen, sondern auch die sehr konservative "Term ino-
lo g ie -L is te "  der KM K von 1982 (abgedruckt bei A lbert Raasch, Gram m atische Term inolo-
gie, Tübingen 1983, S. 13-18).
"Zurück zum bewährten A lten " -  so konnte man diese Gegenbewegung zum T e il charak-
terisieren , und so wurde sie auch von manchen enttäuschten Linguisten empfunden. Zum 
T e il läßt sich dieses "bew ährte A lte "  als ein N iederschlag aus vergangenen W issenschafts-
epochen iden tifiz ieren  (und es wurde se inerze it te ilw e ise  auch als etw as revolutionäres 
Neues von manchen abgelehnt); zum T e il stam m t es aus rein praktischer Ü berlie ferung von 
Lehrergeneration zu Lehrergeneration (vor a llem  über die eigenen Erfahrungen als Schü-
le r ) und wurde als selbstverständliches Verhalten ein fach übernommen, ohne Wissenschaft 
als Quelle.
1.3 Schw ierigkeiten  beim Erfassen der "prak tiz ierten , individuellen Sprachtheorien"
Wir stehen nun vor der schw ierigen Frage, w ie denn solche p rak tiz ie rte , individuelle 
Sprachtheorien überhaupt w issenschaftlich  erfaßbar und zuverlässig genug beschreibbar sind 
w ie w eit d ie im m er nur an E inzelfä llen  zu machenden Erfahrungen generalis ierbar sind, 
ohne daß man ungerecht wird. Nur im Rahmen dieser im m er zu stellenden Frage und nur 
für die jew e ils  betrach teten  einzelnen Bestandstücke ist es dann auch m öglich, nach der 
H e r k u n f t  aus je tz ig e r  Wissenschaft, früherer Wissenschaft oder schlicht aus kaum 
w issenschaftlich re f lek t ie r te r  Tradition zu fragen  -  und nur m it diesen Einschränkungen 
kann man auch zu sk izzieren  versuchen, w ie w e it und in w elcher W eise heutige lingu isti-
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sehe Sprachtheorien die Praxis beeinflussen, w ie w e it sie das Handeln und Denken von 
Lehrern und hinter ihnen Stehenden und dam it v ie les  am Handeln und Lernen der Schüler 
m itgestalten  können.
1.4 Angebote für die Praxis auch aus heutiger Linguistik zu fordern
Daß die Linguistik, auch in der heutigen Situation des Rückzugs mancher Lehrer und Schul-
behörden von ihr, eine Aufgabe für d ie Schulpraxis sehen und erfü llen  soll, das scheint mir 
unabweisbar, es gehört für mich zum Selbstverständnis der Wissenschaft. Zu enge, unge-
e ign ete w issenschaftliche Sprachtheorien können le ich t dazu führen, daß entsprechende, 
zu enge Praxis-Auffassungen sich noch mehr verfes tigen  und noch weniger veränderbar 
werden, als sie es ohnehin schon sind. Um gekehrt können zureichende, genügend d iffe ren -
z ie r te  Th eorie-A ngebote ein M itte l sein, durch welches a lle  Lehrer, wo erforderlich , mehr 
Überblick, mehr innere Freiheit und dadurch auch mehr O ffen h e it für die Bedürfnisse und 
Schw ierigkeiten ihrer Schüler gewinnen können. Und m it der Z eit, durch die Lehrer und 
Schüler hindurch, können dann auch e in ige als erstrebenswert betrach tete  Veränderungen 
in der Haltung der Ö ffen tlich ke it zu Sprache und Sprachverwendung und den dabei zu 
setzenden Prioritä ten  erreich t werden -  denn die Schüler von heute werden die Erwachse-
nen von morgen, und aus ihnen rekrutieren sich auch die tonangebenden, einflußreichen, 
maßgeblichen unter den Erwachsenen von morgen.
Zweiter Teil: Versuche des Aufweisens im einzelnen
2.1 Zur Einordnung des in den folgenden Abschnitten Gesagten
Ich versuche nun, m it der gebotenen Vorsicht, ein iges aus solchen heute wirksamen "prak-
t iz ie rten , individuellen Sprachtheorien" zu sk izzieren , und dabei w erde ich von Fall zu Fall 
auch danach fragen , woher die betre ffenden  Theorie-Bestandstücke kommen und inw iefern  
sich v ie lle ich t auch ein ige heute von Linguisten ve rtre ten e  Auffassungen eher hemmend 
als fördernd, eher beengend als befreiend auswirken können. Ich kann mich bei dem je t z t  
zu Sagenden nicht auf repräsentative Untersuchungen anderer stützen, sondern gehe von 
meinen persönlichen Erfahrungen a ller A rt aus.
Diese stammen z.T . noch aus den 20 Jahren meiner eigenen Schultätigkeit, bis 1956, zum 
größten T e il kommen sie aber aus den Erfahrungen m it Studenten, aus den Berichten un-
serer eigenen Kinder und v ie le r  uns bekannter Kinder über ihre Prob lem e im Deutschun-
terrich t und vor a llem  aus einer d re istelligen  Zahl von (o f t  zusammen m it meiner Frau 
durchgeführten) Praxisbesuchen im Ruhrgebiet und dann in Aachen und Umgebung sowie 
aus einer ebenfalls dre istelligen  Zahl von Lehrerfortbildungskursen, d ie ich - zum größten 
T e il zusammen m it meiner Frau -  in Nordrhein-W estfalen  und in den le tz ten  14 Jahren in
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allen Teilen  der deutschsprachigen Schweiz durchzuführen G elegenheit hatte. Gerade in 
solchen Kursen konnten w ir im m er sehr v ie l von den eigenen Haltungen, Problem en, ja 
Nöten der Teilnehm er in ihren Schulstuben erfahren.
Ich m öchte ausdrücklich bitten , d ie je t z t  zu gebenden Charakterisierungen von p rak tiz ie r-
ten, individuellen Sprachtheorien und von dam it verbundenen, d ie Entwicklung der Schüler 
hemmenden Haltungen von Lehrern und Ö ffen tlich ke it nicht als Tadel und Besserwisserei 
zu verstehen -  vorgetragen  von einem , der nicht mehr in den täglichen Herausforderungen, 
ja Nöten des Lehrers in der Praxis steht. Auch wenn ich als linguistischer A nw alt der Schü-
ler manche von mir beobachteten Haltungen von Lehrern sehr deutlich kritisieren werde, 
so werde ich ebenso zu ze igen  versuchen, inw iefern  solche Haltungen als Ausfluß vergange-
ner und z .T . gegen w ärtiger Wissenschaft zu begre ifen  sind -  und hinter a ll diesen zu kri-
tisierenden Verengungen stehen natürlich auch vergangene und z .T . noch gegen w ärtige  
gesam tgesellschaftliche Bedingungen und Zwänge, denen gerade die Lehrer a ller Stufen 
besonders ausgesetzt sind.
2.2 Stilideale -  "variatio delectat"
Ich beginne m it einem Kom plex, den ich charakterisieren kann durch den lateinischen Rhe- 
toren-Grundsatz "va ria tio  d e lec ta t -  Abwechslung in den sprachlichen M itteln  er freu t den 
Hörer/Leser". Dazu gebe ich zuerst eine Erfahrung aus meinem eigenen U nterricht, sie 
lieg t allerdings heute um 31 Jahre zurück. Deutschstunde im 9. Schuljahr, d ie Schüler ha-
ben Erlebnisaufsätze geschrieben, ein Schüler lies t vor, es geht um einen Ski-Ausflug auf 
den R ig i (d ie Puristen bei uns sagen: "au f d ie R ig i" ). Der Schüler liest also: W ir schnallten  
die Ski an und erk lom m en die Höhe. Darauf bei m ir ein kritisches Gesicht und die sponta-
ne Frage: War es s t e i l? A n tw ort: N ein . W ieder ich: Was heiß t erk lim m en?  -  und daraufhin 
so fort eine nonverbale und eine verba lis ierte  Reaktion des Schülers. Er m achte nämlich 
m it den Armen d ie typischen Bewegungen des K le tterns im Fels, eben des "Erklim m ens", 
und g le ich ze itig  begründete er: Wissen Sie, beim  H errn Dr. X  (der Schüler hatte das 7. und 
8. Schuljahr in der Schule eines anderen D orfes verbracht und war erst vor kurzem zu uns 
gekommen), da d urften  w ir n ich t so gew öhnliche W örte r brauchen.
Ich habe dann entsprechende Beobachtungen auch als Professor gem acht: ich mußte bei 
sehr guten Studentinnen und Studenten nicht selten Formulierungen in Hausarbeiten korri-
g ieren , als nicht präzis genug, worauf m ir d ie Verfasser sagten, sie hätten doch m it den 
verwendeten Wörtern abwechseln wollen, nicht im m er den gleichen Fachausdruck w ie-
derholen.
In der Tat war die Forderung "Schreibe nicht mehrmals das g le iche W ort, wechsle ab, z e i-
ge, daß du einen reichen W ortschatz hast" lange Z e it  ein Kernstück schulischer S til-E r-
ziehung. Man kann sie zurückführen bis auf den schon z it ie rten  antiken Satz "va ria tio  
d e lec ta t". D iese Haltung scheint gerade im deutschen Sprach- und Schulbereich im m er 
besonders wirksam gewesen zu sein -  im Französischen z.B . ga lt v ie l eher als guter Stil, 
daß man m it weniger Wörtern auskam und o f t  mehrmals hintereinander schrieb " il dit,
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e ile  d it", wo im Deutschen em pfohlen wurde "er sagte, er sprach, er erw iderte , er w arf 
ein, er knurrte, er brummte, sie lispelte , sie hauchte" und noch anders.
Übungen dieser A rt sind in den heutigen Sprachbüchern kaum mehr anzu tre ffen  -  r ich ti-
gerw eise, denn die gesuchte Variation kann gerade in Sachtexten o f t  eher verw irren  und 
stören als klären und ge fa llen . A ber in den Köpfen mancher Lehrer und in ihrem K o rr ig ier-
verhalten scheinen m ir doch solche Einstellungen noch zu o f t  vorhanden zu sein -  und sie 
wurden wohl ohne Wissen und Wollen in den 70er Jahren noch verstärkt durch die etwas 
fragwürdigen B eg r iffe  "restr in g ierte r  Code -  e laborierter C ode", indem der anzustrebende 
e laborierte  Code nicht ganz selten  ein fach  das a lte  schulische S tilideal war, bei dem man 
nicht "gehen" durfte, sondern nur "schreiten, wandern, m arschieren, flan ieren , bummeln" 
usw. (dam it sei natürlich gar nichts gesagt gegen das Streben nach dem jew eils passendsten 
Verb, sondern nur gegen das Streben nach Abwechslung rein um der Abwechslung w illen ).
2.3 "Wörter haben eine feste, klare Bedeutung, ableitbar aus den Gesetzen der Wortbildung"
Für diesen Punkt habe ich als Illustration einen Auszug aus einem  Sprachbuch für das 6. 
Schuljahr herauskopiert (Anhang S. 233) und dazu (zw ecks Demonstration eines andersar-
tigen  Gebrauchs des im Schulbuch verwendeten Fachausdrucks "M orphem ") einen Auszug 
aus einem für eine b re itere  Ö ffen tlich ke it bestim m ten Buch eines Linguisten (Anhang 
S. 234). Ich möchte das aber nur als Illustration verstanden wissen und nicht im einzelnen 
behandeln. Auch auf m ögliche Verbindungslinien zum B eg r iff "E tym e" bei Arno Schmidt, 
w ie ihn Herr Althaus in seinem V ortrag  (in diesem Band) vorführte, kann ich aus Zeitm an-
gel nicht eingehen.
Das hier gem ein te Bestandstück von praktizierten , individuellen Sprachtheorien (nämlich 
den Glauben, d ie Wortbedeutung sei überall fe s t  und lasse sich ab leiten  aus der W ortge-
sta lt) habe ich o ft  angetro ffen , gerade auch bei Studenten für die Lehräm ter a ller Stufen.
Es handelt sich dabei um eine Vergröberung und Verabsolutierung aus der sehr richtigen 
und w ichtigen Beobachtung, daß man v ie le  zunächst unbekannte W örter verstehen kann, in-
dem man auf ihre Bildung ("Zusam m ensetzung" oder "A b le itu ng") ach tet. Dabei wird näm-
lich  a llzu  le ich t übersehen, w ie o f t  dieser Weg von der W ortgesta lt zur Bedeutung 
n i c h t  gangbar ist bzw. gerade zu falschen Ergebnissen führt. Auch wenn man genau 
weiß, was vo r  und rück  und s ich t bedeuten, weiß man noch lange nicht, was V orsich t und 
R ücks ich t bedeuten (man sieht ja nicht ein fach  vor sich hin oder hinter sich zurück!). Wenn 
man Vorsilben w ie e r -  und v e r -  kennt und dazu das Verb legen , hat man noch gar nicht die 
verschiedenen Bedeutungen von erlegen  (e tw a  in einen Bären erlegen  oder einen hohen 
Pre is  e r legen ) oder von -verlegen  (e tw a  in einen Teppich ve rlegen  oder ein Buch v e r le g t  
haben, es n ich t finden  oder ein Buch verlegen  = es drucken lassen und in den Handel 
bringen).
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Für das Entstehen solcher verengter Auffassungen vom Zusammenhang zwischen Bedeu-
tungen und W ortgestalten  ist wohl großenteils d ie germ anistische Sprachgeschichte des 
19. und frühen 20. Jahrhunderts verantw ortlich  zu machen, samt dem N iederschlag, den sie 
in manchen Wörterbüchern gefunden hat. Zum T e il ist es wahrscheinlich das generelle  Be-
dürfnis nach Festigke it und Eindeutigkeit, bei der man sich beruhigen kann, das Zurück-
schrecken vor schwerer handhabbarer V ie lfa lt. Zum T e il sind aber auch Einflüsse neuerer 
Wissenschaft kaum auszuschließen, etw a die von W eisgerber vorgetragenen Auffassungen 
von der F estigkeit und Verbindlichkeit von Wortinhalten oder die Trier'sche Theorie von 
der Festlegung der Bedeutungen (bzw . W ortinhalte) in klar strukturierten, ja lückenlosen 
"Feldern ". Und auch ganz moderne Sprachtheorien m it ihrer Betonung des Aufbaus von Be-
deutungen aus Semen e tc . können hier negativ wirken und können der Annahme eines Eins- 
zu-eins-Zusammenhangs zwischen Bedeutungen und W ortgesta lten  (und dam it einer ganz 
unhaltbaren Verengung) Vorschub leisten  oder solche Verengungen, wo sie schon bestehen, 
mindestens nicht im nötigen Maß re la tiv ieren  helfen .
2.4 "Die Hauptsache an der Sprache sind Regeln, die ganze Sprache ist zu verstehen als 
ein Komplex von Regeln"
Dieses Bestandstück von praktizierten  Sprachtheorien habe ich besonders o f t  auch außer-
halb der Schulen an getro ffen , bei Eltern, Schulbehörden usw. Lernen von Sprache w ird hier 
weitgehend als Einprägen von Regeln  verstanden -  und zw ar denkt man dabei natürlich 
nicht an Regeln  im Sinn der form alisierenden G ram m atiker. Man denkt vie lm ehr an R e -
geln aus der E lem entargram m atik w ie "Das fin ite  Verb muß m it dem Subjekt in Zahl und 
Person übereinstimmen". D ie E lem entargram m atik in Form von fixen  D efin itionen  und 
Regeln  (auch wenn diese hinterher m it Entdeckungsprozeduren für d ie Schüler versehen 
werden) sp ielt auch in Sprachbüchern m it betont kommunikativem Ansatz eine für mich 
überraschend große R o lle . A ls Illustration dafür kann eine Seite aus "Sprachprojekte 4"
(also für das v ie r te  Schuljahr) dienen, samt einem Auszug aus einer von zw e i Linguisten 
verfaßten deutschen Schulgrammatik für Lehrer und ä lte re  Schüler -  zugleich  ein Beleg 
dafür, w ie verschiedene B eg r iffe  hier und dort m it dem gleichen Wort "Präd ika t" gem ein t 
sind (S . 235/6). Ich muß es m ir aus Zeitgründen versagen, auf diese beiden Seiten 
genauer einzugehen, und ebenso muß ich es m ir versagen, auf den Vortrag von Herrn Baker 
(in diesem Band) über die Unzulänglichkeit des linguistischen R ege lb eg r iffs  zurückzugrei-
fen  -  dagegen sehe ich mich hier, jeden fa lls in der Stoßrichtung, vö llig  e in ig m it manchem, 
was Herr L ieb  (in diesem  Band) gesagt hat.
Auch diese Hochschätzung von Regeln  ist sicher sehr, sehr a lt, sie ist keineswegs aus der 
gegenwärtigen  Linguistik und ihrem R e g e l-B eg r iff gekom men; wahrscheinlich hat hier
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auch die latein ische Gram m atik m it ihren Merkversen für W ortform en ihren A n te il, w ie 
z.B .:
unus, solus, to tus, ullus, 
u ter, a lte r, neu ter, nullus:
diese W örter haben a lle  
-ius  in dem zw e iten  Falle , 
und im D ativ enden sie 
w ie alius m it langem -i.
Aber auch hier läßt sich wohl kaum bestreiten , daß d ie Hochschätzung des Wortes "R ege l"  
bei den Linguisten auch in d ie außerlinguistische Ö ffen tlich k e it vorgedrungen sein dürfte 
und daß sich dann der fachw issenschaftliche B eg r iff "R e g e l"  als eine sch lich te Verstärkung 
eines v ie l prim itiveren  R ege lb eg r iffs  auswirkt -  eines R ege lb eg r iffs , der lange vor dem 
Einsetzen einer systematischen Sprachwissenschaft entstanden ist. So kann auch der lin-
guistisch einwandfreie B eg r iff "R e g e l"  in der bre iteren  Ö ffen tlich ke it eher zu einer noch 
stärkeren Verengung des B lick felds auf den Bereich le ich t faßbarer Regeln  beitragen, als 
daß er m ith ilft  bei der nötigen Auflockerung zu enger B eg r iffe  und der Weitung des Blicks 
für das Ganze der Sprachverwendung.
2.5 Rechtschreibregeln im Zentrum, für Öffentlichkeit und Lehrer
Der Ort, wo v ie le  Leu te in a llererster  Lin ie Regeln sehen,und zw ar w ich tige, zen tra le R e-
geln , ist zw e ife llo s  die R e c h t s c h r e i b u n g ,  m it Einschluß der Zeichensetzung, vor 
allem  der Setzung des Kom m as. Tatsächlich ist die Rechtschreibung im Deutschen w ie in 
allen modernen Sprachen der am klarsten norm ierte Bereich von allen . Wenn man genauer 
zusieht, findet man allerdings auch hier gar nicht so v ie le  Regeln , d ie w irk lich Regeln 
sind, nämlich d u r c h l a u f e n d e  Beschreibungen bzw . Festsetzungen, auf d ie man 
sich w irk lich verlassen kann. Eine solche durchlaufende R ege l ist etw a, daß man den An-
fang eines Satzes groß schreibt und das Ende des Satzes durch Punkt bzw . bei besonderer 
Aussageabsicht durch Ausru fezeichen oder Fragezeichen  m arkiert, worauf dann w ieder 
groß w eiterzu fahren  ist, usw. A ls w e itere  durchlaufende R ege l betrach tet man o ft, daß 
d ie Nomen/Substantive groß zu schreiben sind. Aber was ein Nomen/Substantiv ist, darü-
ber gehen in den Grenzbereichen die Meinungen auseinander, bei W issenschaftlern w ie bei 
Praktikern. Warum schreibt man m it Bezug au f (also groß), aber in bezug au f (a lso klein)? 
Warum schreibt man des Morgens früh  groß, aber m orgens früh  klein? Und bei der R egel 
über d ie A d jek tive , d ie als Nomen/Substantive gebraucht werden und demgemäß groß zu 
schreiben sind, kommen dann manche Ausnahmen (bedingt durch eine zur Grundregel 
quer laufende R egel, ohne eindeutige Identifizierungsm öglichkeit): D er Redner bew egte  
sich sehr im  A l l g e m e i n e n ,  aber ich  war im  a l l g e m e i n e n  zufrieden. Noch
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schlimmer wird es bei der Darstellung des langen Vokals (der in der Schule o f t  bemühten 
"Dehnung"), wo nebeneinander stehen S til -  Z ie l —  kam -  lahm  —  Tor -  Ohr usw. H ier kann 
von einer R ege lh a ftigke it, auf d ie man sich beim Schreiben verlassen könnte, kaum d ie R e-
de sein.
T ro tz  a ller dieser Unschärfen und Inkonsequenzen hält sich aber in der breiten Ö ffen tlich -
keit d ie Auffassung unerschüttert, hier, in der Rechtschreibung, lie g e  eine ganz klare R e-
gelung vor, und man stehe vor einem , ja vor dem zentralen Bereich für a lle  Sprachbeherr- 
schung. Das ist auch wohl b egre iflich : N irgends so w ie in der Rechtschreibung s i e h t  
man einen Verstoß gegen die gewohnte Regelung (auch wenn diese an sich von Wort zu 
Wort verschieden ist, w ie in packen -  Paket oder M a tra tze  -  M a tr iz e ) so schnell und ein-
deutig. Man ist so sehr an die üblichen graphischen W ortgesta lten  gewöhnt, daß jed e A b-
weichung davon so fo rt "ins Auge stich t", und man rea g ie rt sehr v ie l stärker darauf als e t -
wa auf eine entsprechend geringe Abweichung in der Aussprache oder im Wortgebrauch 
oder etw a im Gebrauch des Konjunktivs in der indirekten Rede. Im Bereich der R ech t-
schreibung ist daher auch das K o r r i g i e r e n  am leich testen , man hat einen festen  
Maßstab, anders als bei den (sachlich meist v ie l w ich tigeren ) Bereichen w ie Textaufbau, 
Satzgestaltung und Satzlänge, Wortwahl, Stil überhaupt. Dazu w ird in T e il III noch etw as 
zu sagen sein (S. 219 f f . )
2.6 Der Stellenwert von Diktaten im Sprachunterricht
Das bisher Gesagte macht auch verständlich, daß bei v ie len  Lehrern und den allerm eisten  
Außenstehenden nach w ie vor das D iktat als einer der w ichtigsten  Bestandteile a lles 
Sprachunterrichts betrach tet wird und daß man sp ezie ll für d ie Schulung und Prüfung der 
Rechtschreib fäh igkeiten  im m er w ieder D iktate schreiben läßt -  d.h. daß die Schüler aus-
schließlich die Au fgabe haben, einen gehörten Tex t in seine korrekte schriftliche Form 
umzusetzen, und das in vorgeschriebener Z e it, näm lich nach dem D iktiertem po des Leh-
rers, und ohne Benutzung von H ilfsm itteln  oder Korrigieren lassen des Textes durch einen 
sachkundigen Partner, vor dem Abgeben an den Lehrer.
Exkurs: anderer Stellenwert des Diktats im Französischen und Englischen
Im Französischen hat das reine Um setzen eines gehörten Textes in einen geschriebenen 
v ie l mehr Sinn als im Deutschen. Bei einem französischen T ex t wird nämlich nicht selten 
d ie gram m atische Struktur und dam it der genaue Sinn erst klar, wenn man den T ex t g e -
schrieben vor sich sieht (oder ihn mindestens geschrieben denkt). Heißt es, und ist zu ve r-
stehen i l  la fa it  oder i l  l'a fa it  oder il a f a i t ? Heißt es II parla it, p a rla it tou jours  oder Ils 
parla ient, parla ient tou jours  und dann anschließend mais e ile , e ile  ne disait rien  oder mais 
eiles, e iles  ne d isaient rien '! So kann man sagen, daß im Französischen jedes D iktat zu-
gleich  ein Stück Training im Auffassen der gram m atischen Strukturen darstellt -  d.h. im 
Erkennen, w elche gram m atische Form aus den verschiedenen in dieser gesprochenen G e-
sta lt möglichen an dieser T ex ts te lle  vo rlie g t. Wenn man dazu noch als D ik ta ttex t ein l i -
terarhistorisch erg ieb iges und stilistisch  re izvo lle s  Stück Tex t wählt, kann die genaue Be-
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trachtung dieses Textes, d ie durch das so stark verlangsam ende e igene Schreiben erzwun-
gen wird, durchaus auch einen Bildungswert in einem höheren Bereich haben -  was man bei 
den allerm eisten  im Deutschunterricht verwendeten D iktaten wohl kaum behaupten kann. 
Auch im Englischen versteht der anderssprachige Lernende einen gesprochenen Tex t 
manchmal erst rich tig , wenn er ihn in geschriebener Form vor sich sieht, und auch hier 
kann daher ein D iktat eine Funktion erhalten, d ie es im Deutschen a llerm eistens nicht hat.
2.7 Zu enge Textsortenbegriffe, Glaube an einen einheitlichen "guten Stil"
An den Aspekt "Grundgefühl, daß d ie Sprache durch und durch rege lh a ft is t" kann ich zw ei 
w e itere  Punkte anschließen, an denen eine zu enge, überall klare G esetzlichkeiten  anneh-
mende Lehrerhaltung die Bew egungsfreiheit der Schüler einschränken und dadurch das 
eigen tliche, w irkliche Lernen hemmen kann: d ie engen Tex tso rten b egriffe , d ie man lange 
Z e it  vor a llem  in den höheren Schulen p fle g te  ("In einer Inhaltsangabe darf man kein P rä ter-
itum brauchen, das Präteritum  hat nur in der Nacherzählung seinen P la tz " ) oder der g e -
nere lle Anspruch, es gebe einen einheitlichen guten Stil und darin für jeden einzelnen dar-
zustellenden Sachverhalt e i n e  und nur e i n e  beste, w irklich tre ffen d e  Formulierung. 
Das führte dann le ich t zu einer entsprechend harten Korrekturpraxis bei Aufsätzen  -  wo-
bei nicht selten die verlangte beste Formulierung ein fach d ie jen ige war, d ie dem K orri-
gierenden zuerst e in fie l und seinem Geschmack und Stil am besten entsprach, ohne Blick 
auf einen eventuell vorhandenen besonderen Stilw illen  des Schülers. Auch hier können zu 
eng ge faß te  B eg r iffe  heutiger Linguistik (z.B . "Funktionalstil" oder " fe s tg e le g te  R eg i-
ster" oder "Textkohärenz durch bestim m te A rten  von Pronom en-Gebrauch") le ich t zur Z e -
mentierung solcher Verengungen beitragen  sta tt zur erforderlichen  größeren E lastiz itä t.
2.8 Blinder Respekt vor literarischen Texten, Dichter als Lieferanten moralischer Leit-
bilder
Eine heute nicht mehr so aktuelle, aber früher w e itve rb re ite te  Haltung, d ie wohl manchen 
ä lteren  Teilnehmern an dieser Tagung auch noch in Erinnerung ist: d ie Tradition, daß in 
der Schule d ie literarischen  Tex te , vor a llem  die ä lteren , klassischen, aber o f t  auch z e it -
genössische, als etw as besonders Hohes, Anspruchsvolles h ingestellt wurden -  als etwas, 
vor dem man sich bewähren müsse, das man als Le itb ild  zu akzeptieren  habe. Das führt 
mich zu meinem le tz te n  Punkt in diesem  T e il über heute beobachtbare p rak tiz ie rte  
Sprachtheorien: zur Frage nach der E indeutigkeit von Texten  und der Verbindlichkeit von 
Textverständnissen.
2.9 "Es gibt für jeden Text ein und nur ein richtiges Verständnis"
Eine der w ichtigsten negativen Auswirkungen des beschriebenen Grundgefühls von der 
durchgängigen und strengen R ege lh a ftigk e it der Sprache ist d ie m eistens unbewußt w ir-
kende Haltung: für einen bestim m ten T ex t in einer bestim m ten Situation gibt es g e n a u
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e i n und n u r  e i n  rich tiges Verständnis; wenn man a lle  W örter und Konstruktionen ge-
nau genug beachtet, muß man unfehlbar zu diesem dann für a lle  verbindlichen Verständnis 
kommen. Und auch bei den besonders anspruchsvollen und po ten tie ll mehrdeutigen Texten , 
als d ie sich die literarischen  T ex te  darstellen, ist nach dieser Haltung ein solches verbind-
liches Verständnis zu erreichen - jeden falls wenn man zum reinen T ex t d ie Entstehungssi-
tuation, d ie Lage des Autors, seine sozialen Verhältnisse, seine Biographie und g g f. seine 
eigenen Erklärungen zu seinem Tex t beizieh t. Man kommt so zu der berühmten Frage: Was 
m eint d er D ich te r  denn h ie r? -  und dann ist es auch nicht mehr w e it zu der schon oben 
(2.8) anvisierten wohlmeinenden Frage: Was w ill uns denn der D ic h te r  h ie r  sagen? (= W el-
che Lehre sollen w ir für unser eigenes Leben aus dem Tex t entnehmen und beherzigen?).
Ich habe hier v ie lle ich t etw as überzeichnet, und ich muß auch g leich  hinzufügen, daß für 
das Entstehen einer solchen Auffassung gerade in den Köpfen mancher Gym nasiallehrer 
nicht der linguistische Zw e ig  der Germanistik, sondern die Entwicklung der L i t e r a -
t u r w i s s e n s c h a f t  se it dem m ittleren  19. Jahrhundert veran tw ortlich  zu machen 
ist: die L iteratu r als d ie Verw irklichung des nationalen Gedankens, die literarischen G e-
stalten (nicht zu le tz t  d iejen igen des M itte la lters ) als Vorbilder fü r die eigene Lebens-
führung ... . Aber auch d ie moderne Textw issenschaft kann, wenn sie zu eng au fge faß t 
wird, zu derartigen Überschätzungen der D eterm in ierthe it des Verständnisses durch den 
Tex t führen. Es wurde ja in textlinguistischen A rbeiten  auch in allem  Ernst e rö rte rt, w el-
che form alen Qualitäten ein Tex t haben müsse, dam it man ihn wirklich als "T e x t"  be-
zeichnen könne (dam it er diesen Ehrennamen verd iene), und was für sprachliche Gebilde, 
obgleich gg f. vorhanden, dann in die Klasse der "N ic h t-T ex te "  zu verweisen seien.
N irgends so sehr w ie gerade in diesem Bereich des Verständnisses anspruchsvoller T ex te  
w irkt nun ein überzogenes G esetzlichkeits-G efüh l so verheerend auf d ie e i g e n e  
s p r a c h l i c h e  E n t w i c k l u n g  der Schüler. H ier so llte  nämlich j e d e r  Schü-
ler das R ech t haben, von den untersten Klassen bis zu den obersten, zu a llererst s e i n  
e i g e n e s ,  spontanes Verständnis deutlich werden zu lassen. Er so llte dieses Verständ-
nis m it den o ft  etw as ändern Verständnissen der ändern Schüler in der Klasse vergle ichen , 
ja  ausdrücklich konfrontieren können, um dann nach nochmaligem  genauem Lesen en tw e-
der zu sagen: M ir leu ch te t ein, w ie ih r das au f faß t, ich  verstehe es je t z t  auch so -  oder 
aber: Man kann das ja  durchaus so verstehen, wie ih r es tu t, aber ich  ha lte  doch m eine  
Auffassung fü r  ebenfa lls  v e rtre tb a r, und ich  w ill und muß dabei b leiben . D ie kleinen Schü-
le r  werden das noch keineswegs so exp liz it form ulieren , aber in der Sache dürften sich die 
g leichen Verstehens- und Aushandlungsprozesse im 1. und 2. Schuljahr w ie in der A b itur-
klasse abspielen, wenn man den Schülern nur den dafür nötigen Freiraum gew ährt. Und 
der Lehrer ist gut beraten und wird v ie l mehr L ern erfo lge  bei den Schülern hervorrufen,
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wenn er bei ihn überraschenden, ihm falsch erscheinenden und sogar bei ganz eindeutig 
unvertretbaren Verstehensreaktionen nicht ein fach sagt Falsch  - w ie kann man nur so e t -
was m einen und sagen, sondern wenn er nachfragt: Wie kom m st du (kom m en S ie ) denn zu 
d ieser Auffassung? und wenn er sich dann den V e r s t e h e n  sw eg des betre ffenden  Schü-
lers erläutern und diesen W eg e v tl. auch von der Klasse diskutieren läßt. Dabei ist der Pro-
zeß des Erläuterns individueller Verständnisse und des Aushandelns eines m öglichen ge -
meinsamen Verständnisses o f t  schon als Prozeß mindestens so w ich tig  und lern-produktiv 
w ie das dadurch erre ich te (manchmal auch nicht erreichbare) tatsächliche gem einsame 
Verständnis.
Dritter Teil: Ein umgreifender sprachtheoretischer Rahmen, als Grundlage für ein be-
wußteres Setzen von Prioritäten
3.1 Drei Arten der Sprachverwendung
Eine ers te  und e lem entarste A rt der Sprachverwendung ist d ie W e c h s e l k o m m u -
n i k a t i o n :  man hört den ändern zu und kann auch jed e rze it  selber sprechen, sich se l-
ber in das Gespräch einschalten, d ie eigene Meinung sagen. Im kleinen Kreis geht das ohne 
jede Regelung, in größerem  Kreis muß man darauf achten, daß nicht ein ige das Gespräch 
an sich reißen und die ändern zu kurz kommen; in noch größerem  Kreis und in fo rm elleren  
Situationen se tz t man einen Diskussionsleiter ein, der dann einem  nach dem ändern das 
Wort g ib t.
Eine zw e ite  M öglichkeit ist d ie E i n w e g k o m m u n i k a t i o n ,  als Hörer/Leser oder 
als Sprecher/Schreiber. Man hört zu, wo man n i c h t  selber zum Sprecher werden kann, 
z.B . bei Veranstaltungen, bei ö ffen tlich en  Reden, und im m er w ieder im Fernsehen. Das 
ist auch Kommunikation, aber sie geht nur in e i n e r  Richtung: vom Sprecher (den man 
d irekt oder auf dem Bildschirm sieht oder nur hört) zum Hörer bzw . vom Verfasser des g e -
schriebenen/gedruckten Textes (den man v ie lle ich t gar nicht kennt, der v ie lle ich t schon 
längst nicht mehr leb t) zum Leser. Natürlich  macht sich auch der Hörer bzw . Leser seine 
Gedanken zu a llem , was er hört oder lies t -  Einwegkommunikation ist a lles andere als 
passive, nur aufnehmende Kommunikation. Man macht Bemerkungen zum Gehörten/Gele-
senen, für sich allein oder auch zu einem anwesenden Partner -  aber diese Bemerkungen 
kommen dem Sprecher/Schreiber nicht zu Ohren, es erg ib t sich keine Wechselkommunika-
tion. Dabei muß man zw e ife llo s  als Leser noch mehr e igene A k tiv itä t aufbringen als beim 
direkten Hören/Sehen, w eil man zu den auf dem Papier id en tifiz ie rten  Wörtern und W ort-
fo lgen  im m er auch eine gee ign ete  Stimmführung finden muß, sei das nun auch äußerlich 
hö'rbar, w ie beim Leseanfänger, sei es nur in "innerlichem  Hören", w ie beim geübten L e -
ser, der still für sich liest.
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Das Gegenstück zu dieser Einwegkommunikation als Leser l ie g t  vor, wenn man etwas 
schreibt, das man nachher jemandem zuleiten w ill. Man s te llt  sich den Empfänger des 
Textes vor, man redet v ie lle ich t sogar in Gedanken m it ihm, s te llt  sich seine Antw orten  
auf etwas eben Geschriebenes vor und reag iert darauf beim w eiteren  Schreiben -  aber der 
Empfänger hört das a lles nicht, für ihn zählt nur das, was er dann in der geschriebenen 
(oder gedruckten) Form vor Augen bekommt. Bei einem  Briefw echsel könnte man dann 
von "verzögerte r  Wechselkommunikation" sprechen.
Es gibt aber auch noch eine d r i t t e  M öglichkeit, d ie man in der W issenschaft w ie in 
der Schulpraxis ge legen tlich  vor lauter Begeisterung für Kommunikation und Interaktion 
vö llig  übersieht: das Sprechen, laut und le ise, ohne Partner (oder jeden fa lls nicht für einen 
ev tl. anwesenden Partner), das Sprechen für sich selbst, das "innere Sprechen". Man kann 
das " p e r s o n - i n t e r n e  S p r a c h v e r w e n d u n g "  nennen. Wenn man w ill, kann 
man auch dafür das Wort "Kom m unikation" brauchen, denn in gewissem  Sinn kommuni-
z ie r t  man dabei m it sich selber.
W ie w ich tig  diese person-interne Sprachverwendung ist, kann jed er überprüfen, wenn er 
sich nur ein klein w en ig selbst beobachtet. Man kon tro lliert e igene Handlungen, indem man 
dazu spricht, wenn man z.B . von einer M edizin 10 oder 20 Trop fen  in ein Glas Wasser 
schütten w ill oder wenn man Geld zählen w ill oder wenn man irgend etw as einigermaßen 
K om pliziertes durchführen w ill und sich dabei d ie einzelnen Schritte oder Teilhandlungen 
durch sprachliche Formulierung besonders deutlich vergegen w ärtig t (A lso, je t z t  muß ich  
z u e rs t ... . So, das habe i c h , je t z t ... . usw.). Man kann aber auch Emotionen verarbeiten  
("sich  Lu ft machen", g g f. durch lauten Ausruf), man kann seine D enktätigkeit unter-
stützen, man kann zu Problem lösungen kommen.
Dabei kommt es nicht darauf an, ob man laut m it sich selbst spricht oder nur innerlich 
-  entscheidend ist, d a ß  d ie Gedanken, Gefüh le, laufenden Beobachtungen usw. v e r -  
b a 1 i s i e r t  werden und dadurch besonders deutlich  vor das Bewußtsein h ingestellt 
werden.
Und im Blick auf d ie Schüler im Klassenzim m er: Jedermann weiß aus eigener Erfahrung, 
w ie v ie l "inneres Sprechen" sich beim  stillen  Dasitzen und Zuhören abspielen kann, w ie 
w ich tig  das für den gesam ten Gefühlshaushalt ist -  und w ie h ilfre ich  es ist, wenn man 
beim L e r n e n  m it sich selber sprechen, w ich tige  Lerninhalte im m er w ieder verba li- 
sieren kann. Den nötigen Raum dafür wird daher der gute Lehrer seinen Schülern ganz be-
wußt einräumen. Er wird den Schülern Z e i t  geben, nicht Antw orten  erw arten  w ie aus 
der P isto le geschossen, sondern Geduld haben, warten können -  und er wird im m er w ieder 
d ie hohe Kunst des Lehrers üben, daß er aus den G e s i c h t e r n  der Schüler etw as von
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dem ablesen kann, was da innerlich vorgeht und m eistens gar nicht laut wird (und umso 
w en iger laut wird, je  ä lte r  und selbstkritischer die Schüler werden). Und entsprechend 
wird derjen ige, der einen Lehrer besucht und beurteilt, nicht erw arten oder gar verlangen, 
daß im m er so fort ein ige Hände in die Lu ft fliegen . Auch er wird zu erkennen und zu be-
werten versuchen, was in den Köpfen der Schüler vor sich geht und sich g g f. erst nach 
ein igen Sekunden oder gar Minuten in hörbarer Sprache z e ig t  (oder erst in anschließenden 
schriftlichen  A rbeiten ).
Natürlich g re ifen  d ie drei A rten  der Sprachverwendung i n e i n a n d e r .  Wenn man zu 
zw e it  oder zu d r itt vor dem Fernsehapparat s itz t, kom m entiert man o f t  das Gesehene/Ge-
hörte in gg f. lautstarker Wechselkommunikation (und auch beim Hören von Vorträgen tr itt  
man gelegen tlich  in kurze, flüsternde Wechselkommunikation m it einem Danebensitzenden). 
Jede Literaturstunde ist Wechselkommunikation in der Klasse über das in Einwegkommuni-
kation dem Tex t Entnommene. Und w iev ie l person-interne Sprachverwendung auch in und 
neben a ller Wechselkommunikation abläuft, weiß jed er -  gerade wenn er in einer Situation 
w ie an dieser Tagung einen Diskussionsbeitrag lie fe rn  m öchte und diesen in person-interner 
Sprachverwendung vo rb ere ite t, vorform u liert, e v tl. in Stichw örtern festhä lt, während er 
g le ich ze itig  dem eben sprechenden Vortragenden oder Diskussionsredner zuhört.
3.2 Ein Schichtungsmodell der Kompetenz, als Hilfe für das Erkennen jeweiliger Priori-
täten
Für den Kom m unikationserfolg und insgesamt für das Erreichen der Z ie le , die man durch 
Sprachverwendung anstrebt, können je  nach dem jew eilig en  Z ie l und der Situation recht 
verschiedene Teilbestände aus dem gesam ten Sprachbesitz eines Menschen w ich tig  w er-
den. Um sie einigermaßen überblicken zu können, auch im Zusammenhang m it dem über 
die Sprache hinausgehenden gedanklichen Besitz und dem Selbstverständnis eines Men-
schen, habe ich seit etw a  15 Jahren ein Schichtungsmodell der Kom petenz zu entw ickeln 
versucht. Ich meine dam it ein Denkmodell, nach welchem  man sich den Zusammenhang 
a lle r  Te ilbere iche von Sprache im Kopf eines Menschen vo rste llen  kann -  und zwar gerade 
auch im Kopf eines Menschen, der eine Erstsprache m it verschiedenen Varietäten  (g g f. 
auch D ialekten ) versteht und spricht und der dazu eine oder m ehrere Fremdsprachen ge -
lern t hat.
Ich b itte  auch ausdrücklich, das je t z t  vorzuführende M odell als ein Denkmodell zu be-
trachten, dem gar nicht unbedingt eine räum liche Verteilung, eine getrennte Speicherung 
in verschiedenen Regionen der Sprachzentren des Gehirns zu entsprechen braucht -  ob-
wohl eine solche auch räumliche Verteilung durchaus m öglich ist und es schon heute in der 
Aphasieforschung H inweise auf solche Verteilungen g ib t (daß z.B . bei Verletzung bestim m -
ter Hirnregionen die Produktion der Satzm elod ien, die Stimmführung beein träch tigt ist, 
daß also der Bereich V in meinem Schichtungsmodell, satzphonologische Gestalten, auch 
physiologisch lokalisierbar ist).
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Ich schlage vor, insgesamt sieben Bereiche zu unterscheiden, und ich führe sie nun von
"unten" nach "oben" vor.
VII Schreibungssystem, Orthographie und Interpunktion
A ls ein unterster und äußerster Bereich (fü r d ie Erstsprache erst vom 6./7. Lebens-
jahr an erworben, wenn a lle  ändern Bereiche schon re la tiv  w eit ausgebildet sind) ist 
das S c h r e i b u n g s s y s t e m  der betre ffenden  Sprache zu betrachten: d ie Dar-
stellung der W örter durch Buchstaben und w eitere  graphische Symbole und die Signa-
lisierung von Satzgrenzen und von Grenzen innerhalb von Sätzen durch die S a tzze i-
chen.
Das Schreibungssystem ist grundsätzlich ein sekundäres System . Es ist (jeden fa lls in 
den Buchstabenschriften) bezogen auf das Lautungssystem (Bereich  VI), te ilw e ise  auch 
direkt auf d ie jew e ilig en  Bedeutungen (B ereich  III -  so etw a bei "Unterscheidungs-
schreibungen" für g le ich  lautende W örter w ie M eer -  m eh r). Entsprechend sind die R e-
geln für d ie Satzzeichen mehr oder weniger konsequent bezogen auf die Stim mfüh-
rungsgestalten für Sätze (Bereich  V) und auf d ie o f t  auch als "Sä tze" bezeichneten 
gram m atischen Einheiten (d ie "Propositionen" oder "clauses", siehe Bereich IV). Mit 
der a llgem einen Verbreitung des Lesens und Schreibens wird das zuerst sekundäre Sy-
stem  der Schreibweisen w eitgehend zum primären System, und die (ursprünglich pri-
mären) Lautungen werden als bloße "Aussprache" den geschriebenen Formen der Wör-
ter nachgeordnet.
VI Lautungssystem, Phono-M orphologie, "Aussprache"
Oberhalb des Schreibungssystems ist das L a u t u n g s s y s t e m  der betre ffenden  
Sprache zu sehen, d.h. d ie lautliche Charakterisierung a ller W örter in ihren versch ie-
denen gram m atischen Formen, d ie zur Wortunterscheidung benützten lautlichen Merk-
male (Phonem e) und d ie manchmal vorhandenen verschiedenen lautlichen Ausprägun-
gen eines Phonems (A llophone). In diesen Bereich gehört auch die versch iedene laut-
lich e Signalisierung für ein und denselben gram m atischen Unterschied, z.B . für den G e-
gensatz von Präsens und Präteritum  bei geh t-g ing —  s teh t-s tand  —  w eht-w ehte.
Das Lautungssystem ist genetisch ä lte r  als das Schreibungssystem - man sprach schon 
Jahrtausende lang, bevor d ie erste Schrift erfunden wurde, und noch heute verwendet 
jeder Mensch seine Erstsprache in den ersten ca. 6 Lebensjahren nur hörend und spre-
chend, und erst dann lernt er sie auch lesen und schreiben. Dabei kann im E in ze lfa ll 
durchaus eine Schreibung ä lte r  sein als d ie durch sie da rgeste llte  heutige Lautung, z.
B. wenn im Englischen das m it dem deutschen m achen  stam m verwandte make zwar 
m it langem e und kurzem nachschlagendem i gesprochen, aber im m er noch w ie im A lt -
englischen m it a geschrieben wird.
V Ganze Stim mführungsgestalten, Klangliches oberhalb der Wortlautungen überhaupt
A lle  einzelnen Wortlautungen werden beim Sprechen e i n g e b e t t e t  in über-
g re ifende Stimmführungsgestalten, in "Satzm elod ien", und a lle  etw as längeren 
Äußerungen werden au f diese Weise e in ge te ilt  in klanglich mehr oder w en iger klar 
abgeschlossene Teilstücke, nämlich in "Sä tze" (sentences, phrases, periodi). Dazu 
kommt alles andere, was oberhalb der einzelnen Wortlautungen lie g t: verschiedene 
Lautheit, K langfarbe, Tem po usw. D ie Erscheinungen dieses Bereichs sind d irekt be-
zogen (nicht über die W örter) auf d ie ganzen Aussageabsichten, Haltungen usw. (B e-
reich  II); das kann auch ohne Wissen und Wollen des Sprechers der Fall sein (z.B . g e -
hemmtes, gepreßtes Sprechen als Ausdruck von Ängstlichkeit, innerer Beklemmung). 
Besondere Satzm elodien können kennzeichnend sein für besondere Aussageabsichten, 
etw a für Fragen. G elegen tlich  ist eine bestim m te Stimmführung auch d irekt auf eine
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bestim m te Bedeutungsbeziehung zwischen Hauptsatz und Nebensatz (B ereich III) bezogen, 
z.B. bei J e tz t  kann e r  sagen, w a s  e r  w i l  I (es macht m ir keinen Eindruck) gegenüber 
J e tz t  kann e r  s a g e n ,  was e r  w ill (ich  höre zu).
D ieser Bereich der Stimmführungsgestalten ist genetisch wohl das Ä lte s te  an der gan-
zen Lautungsseite der Sprache, ä lte r  als d ie lautliche Ausprägung der einzelnen Wör-
ter. K le ine Kinder erwerben zuerst solche Stimmführungsgestalten, und ihre ersten 
"W örter" sind meistens in ihrer lautlichen Ausprägung noch sehr rudimentär. Dazu ist 
hier wohl v ie les als universal (als für a lle  Sprachen gü ltig ) anzuerkennen: einen freund-
lichen oder einen drohenden Ton eines Sprechers erfaß t man m eistens auch, wenn man 
jemanden in einer unbekannten Sprache sprechen hört.
IV Lexisch-morphosyntaktischer Bereich, Wörter und grammatische Formalstrukturen
Die drei Bereiche VII, VI und V (Schreibung -  Wortlautungen -  Stimmführungsgestal-
ten ) kann man als d ie "Ausdrucksseite der Sprache" zusammenfassen (in der Term ino-
log ie  von Saussure: le  s ign ifiant, das Bezeichnende). Ihnen grundsätzlich übergeordnet 
ist d ie gesam te "Inhaltsseite" (Saussure: le  s ign ifié ), und hier ist zuerst der 1 e  - 
x i s c h - m o r p h o s y n t a k t i s c h e  B e r e i c h  zu nennen: d ie Gesam theit 
der in der betre ffenden  Sprache vorhandenen W örter in den verschiedenen W ortarten 
und m it den verschiedenen gram m atischen Abwandlungen und dazu die form alen Kom -
binationsmöglichkeiten der W örter zu den (m eistens um ein Verb herum organ isierten ) 
Einheiten, d ie man englisch clauses, französisch propositions, italien isch proposiz ion i 
nennt und die man auch im Deutschen klar unterscheiden so llte  von den "Sätzen" als 
den Einheiten der Stimmführung und der M itteilung (engl, sentences, fr z . phrases, 
ita l. p e rio d i). Ich verwende dafür den Ausdruck "Propositionen ", im vollen  Wissen, daß 
dieser Ausdruck bei manchen logischen Grammatikern für einen etw as ändern B eg r iff 
verw endet wird. Eine Proposition kann für sich unter einer Satzm elod ie präsentiert 
werden, also ein "ein facher Sa tz" sein, oder sie kann m it ändern zusammen zu einem 
Satz zusammengenommen werden und dann ein Te ilsa tz  in diesem Satz (dem "Ganz-
sa tz" nach Admoni) sein.
In diesen lexisch-morphosyntaktischen Bereich gehört neben den Wörtern das m eiste, 
was man in der E lem entargram m atik behandelt, z.B . Deklination, gram m atische G e-
schlechter, Konjugation, Stellung der verbalen T e ile , form al bestim mbare S a tzg lie -
der, Stellung dieser Sa tzg lieder. A lle  diese Einheiten und Strukturen (d ie durch die 
Lautungen bzw . Schreibungen dargeste llt werden) sind aber ihrerseits nicht Selbst-
zw eck , sondern dienen als Träger, als Signalisierung für d ie Bedeutungen und Bedeu-
tungsstrukturen a ller A rt (B ereich  III); dabei kann eine d irek te Beziehung zwischen 
Formalstruktur und Bedeutung vorliegen-, manche Formalstrukturen sind aber auch 
reine gram m atische Mechanismen, w ich tig  für den Korrektheitseindruck des Gespro-
chenen/Geschriebenen, aber an sich belanglos für das Erfassen der Bedeutungen (z.B . 
d ie Verschiedenheit des gram m atischen Geschlechts bei Nomen/Substantiven w ie 
d er Spaß -  die Freude -  das Vergnügen).
III Semantischer Bereich, Bedeutungen und ganze Bedeutungsstrukturen
In diesem Bereich m öchte ich a lle  B e d e u t u n g e n ,  a lles S e m a n t i s c h e  
zusammenfassen, sowohl Einzelbedeutungen (z.B . Verfassungsbeschwerde) w ie ganze 
Bedeutungsstrukturen für das Bilden gee ign eter verba ler Propositionen (z.B . an das 
Bundesverfassungsgericht gelangen  oder das Bundesverfassungsgericht anrufen -  hier 
bedeutet ja gelangen  nicht etw a an einen O rt kom m en, und anrufen  bedeutet die be-
tre ffen d e  In s titu tion  durch s ch r ift lich e  Eingabe zum Handeln veranlassen und nicht 
etw a eine te le fon isch e  Verbindung m it jem and hers te ilen  oder jem anden durch Ru-
fen  au f sich aufm erksam  m achen).
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Der ganze semantische Bereich ist sehr eng m it dem lexisch-syntaktischen Bereich 
verbunden, ja verfloch ten  -  aber er ist keineswegs von diesem aus zu verstehen oder 
auch nur 1:1 auf ihn zu beziehen. Es ist gerade umgekehrt: man verwendet gram m a-
tische Formalstrukturen und in sie e in gese tz te  W örter a ller A rt, um dadurch Bedeu-
tungsstrukturen und in deren Rahmen einzusetzende Einzelbedeutungen zu signalisie-
ren. D ie Bedeutungen a ller A rt sind die Hauptsache, die Formalstrukturen und W örter 
sind die zur Signalisierung dieser Bedeutungen verwendeten M itte l. Beim Hören/Lesen 
muß man daher aus den id en tifiz ierten  Wörtern und Formalstrukturen die durch sie 
überm ittelten, signalisierten Bedeutungsstrukturen und Einzelbedeutungen erkennen 
(d.h. diese aus seiner Kom petenz abrufen, aktualisieren).
Die Bedeutungen a lle r  A rt machen den eigentlichen  Reichtum  einer Sprache aus, und 
ihre angemessene w issenschaftliche Erfassung ist das große Problem  a ller Lex iko-
graphie w ie a ller Grammatik. Wie v ie le  Bedeutungen sind zu einem bestim m ten Wort 
vorhanden, w ie  w e it sind sie durch den Einbau des W ortes in ganzen Wendungen fe s t -
ge leg t, w ie so ll man sie im Wörterbuch präsentieren, um dem Benutzer das Auffinden 
m öglichst le ich t zu machen? Das sind die Fragen, vor denen der Lexikograph steht, 
und der G ram m atiker hat zu fragen : Welche Bedeutungsstrukturen für Wortgruppen 
und vor a llem  für ganze verba le Propositionen sind vorhanden, w ie ist ihr Verhältnis 
zu den Formalstrukturen? Welche Bedeutungsstrukturen bestehen für d ie Verknüpfung 
von Propositionen, ob diese nun als Haupt- und Nebensätze oder als gere ih te  T e ilsä tze  
gese tzt sind? Wie v ie le  verschiedene Bedeutungsstrukturen können z.B . durch einen 
Nebensatz m it wenn dargeste llt werden -  o ft  in der Schrift g le ich  aussehend, aber 
durch verschiedene Stimmführung unterscheidbar, z.B . Wir machen w e ite r m it dem  
Pro jek t, wenn ih r a u c h  bei eu rer Meinung b le ib t  (d.h.: wenn ihr das Pro jekt w e ite r-
hin bejaht) oder aber: ... wenn ih r auch bei eu re r M einung b l e i b t  (d.h.: obwohl ihr 
es o ffen bar weiterhin ablehnt).
II Ganze Muster für den Textaufbau und ganze Strategien für Sprachverwendung
An den Bereich der Bedeutungen und Bedeutungsstrukturen anschließend, aber w eit 
über ihn hinausgehend, ist ein Bereich anzusetzen, in welchem  die g a n z e n  M u -
s t e r  für den Aufbau von Texten  gespeichert sind (M uster oberhalb der in Bereich III 
betrachteten  Bedeutungsstrukturen für Aufbau und unm ittelbare Verknüpfung von Pro-
positionen), also z.B .: W omit fange ich an -  was rücke ich  in den M ittelpunkt -  was 
spare ich mir für den Schluß auf, usw. D iese meistens sehr o ffen en  Muster sind 
grundlegend für das Schaffen  von längeren Texten  (vor a llem  beim Schreiben), aber 
auch w ich tig  für das Verstehen (man erfaß t das in einem T ex t G esagte v ie l schneller, 
wenn man so fort das zugrundeliegende Muster erkennt -  wobei man auch in die Gefahr 
kommen kann, ein fa lsches Muster in dem T ex t zu sehen).
D iese mehr oder w eniger fe rtigen  oder noch o ffen en  Muster sind ihrerseits nicht scharf 
abzugrenzen von den (m eistens sehr flex ib len ) S t r a t e g i e n  für d ie Sprachver-
wendung ü b e r h a u p t  -  für das Einschätzen von Partnern und von Situationen, 
für das Führen von Gesprächen, für den Einsatz von bestim m ten (eigenen, noch zu 
schaffenden oder frem den, schon vorhandenen) Texten  usw. D iese Strategien  der 
Sprachverwendung (fü r das "Handeln durch Sprache") sind ihrerseits nicht scharf ab-
zugrenzen von den Handlungsstrategien überhaupt, den Strategien für m ateria les Han-
deln, für das Lösen (auch) m ateria ler Prob lem e. W ieder sp ezie ll im Bereich der Sprach-
verwendung sind die S trategien  für das Erreichen eines jew e ils  genügenden T e x t -
v e r s t ä n d n i s s e s  zu sehen (z.B . für das Erschließen unbekannter Bedeutungen, 
das eigene Entwerfen von Mustern, d ie dem zu verstehenden Tex t zugrunde liegen  
könnten, für das Erkennen der vom Textverfasser verm utlich  verfo lg ten  Absicht 
usw. und daran schließen sich die L e r n s t r a t e g i e n  ü b e r h a u p t  an, m it 
Einschluß des Lernens neuer Bedeutungen, neuer sprachlicher M öglichkeiten, ja gan-
zer neuer Sprachen.
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I Zentralbereich der Person-Konstitution, das "Ich"
Schon der Bereich II, von zen tra ler W ichtigkeit für a lle  Sprachverwendung, g re ift  w eit 
über d ie (bloße) Sprachverwendung hinaus, indem dort auch die generellen  Strategien 
für Handeln und Problem losen einzuordnen sind -  und nun ist ü b e r  allen sechs bis-
her unterschiedenen Bereichen noch ein oberster Bereich zu betrachten, der Z e n -
t r a l b e r e i c h ,  von dem aus le tz t lic h  auch a lle  Sprachverwendung gesteuert wird 
und dem a lle Sprachverwendung dient. Es ist die P e r s o n  -  K o n s t i t u t i o n  
a l s  s o l c h e ,  das "I c  h", nämlich das Gesamt der (bewußten und unbewußten) Vor-
stellungen und inneren B ilder von der eigenen Stellung und Aufgabe in der W elt, von 
den Bedürfnissen und Z ielen  und M öglichkeiten, für sich selbst w ie für andere. Das ist 
nun natürlich ein w eites Feld, dessen Bearbeitung nicht in erster Linie dem Linguisten 
zukommt -  aber auch der Linguist muß im Rahmen einer Sprachtheorie diesen Bereich 
in seiner zentralen Stellung sehen und anerkennen.
3.3 Aus überindividuellem Bestand Übernommenes -  mit seiner Hilfe selbst Entwickeltes
Von dem vorgeführten Denkmodell für d ie individuelle Kom petenz her läßt sich nun man-
ches am Spracherwerb (im w eitesten  Sinn dieses W ortes, m it Einschluß allen Schulunter-
richts) beleuchten. Man kann je t z t  nämlich fragen : Was hat der einzelne Mensch aus dem, 
was er hörte (und später selbst las) ein fach  ü b e r n e h m e n ,  sich durch N a c h -
a h m u n g  aneignen können? Wo hat er s e l b s t  etw as schaffen , selbst k r e a t i v  
handeln müssen -  zwar im Rahmen von Kommunikation und m itmenschlichem  Umgang 
überhaupt, aber doch nicht durch diese determ in iert, sondern nur angeregt, v ie lle ich t nur 
le ich t angestoßen? Wo hat er dann durch solche K rea tiv itä t im wesentlichen (nur) das re-
produziert, was schon vorhanden war in dem überindividuellen Bestand, nämlich in der 
Sprache bzw . in den Sprachen, in die er durch Kommunikation und Interaktion a ller A rt 
hineinwachsen konnte? Wo hat er dagegen etw as geschaffen , was in diesem überindivi-
duellen Bestand, dem er begegnete, bisher n o c h  n i c h t  (noch nicht genau in dieser 
Form oder noch gar nicht) vorhanden war -  und was dann v ie lle ich t von ihm aus auf ande-
re Sprachteilhaber w irkt, von ihnen nachahmend (bei Lautlichem ) bzw . nachvollziehend 
(bei Bedeutungen) übernommen wird und dadurch gg f. selbst zu einem  kleinen neuen T e il 
des Uberindividuellen Bestandes, d.h. der betre ffenden  Sprache wird?
Man sieht le ich t: durch d i r e k t e  Nachahmung übernehmbar ist d ie gesam te A u s -
d r u c k s  se ite  der betre ffenden  Sprache, das Gesamt der Wortlautungen (Bereich  VI), der 
Bestand an Satzm elodien und typischen Stimmführungen überhaupt (Bereich  V) sowie das 
gesam te Schreibsystem (Bereich  VII). Te ilw e ise  rein nachahmend läßt sich manches aus 
dem Bereich IV, gram m atische Formalstrukturen, übernehmen -  hier ist daher im Frem d-
sprachunterricht o ft  "pattern  d r ill"  m öglich und nützlich.
E i g e n e s  Entwerfen, e igene K rea tiv itä t ist dagegen sehr o ft  für d ie B e d e u t u n -
g e n  erforderlich . H ier kann man nicht ein fach nachahmen. V ie le  Bedeutungen, und o ft  
gerade die w ichtigsten, lassen sich nicht veranschaulichen, nicht durch H inweis auf S icht-
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bares, Hörbares usw. verm itte ln . Bei solchen Bedeutungen muß man aus a llem , was man 
hört und sieht (und was einem  der Partner v ie lle ich t ausdrücklich erk lärt) e i g e n e  
S c h l ü s s e  ziehen, gestü tzt auf d ie ganze Situation, den ganzen Handlungszusammen-
hang, man muß s e l b s t  in sich die Bedeutungen aufbauen, zunächst probeweise, d ie der 
Partner o ffen bar meint (bzw . d ie im gelesenen Tex t o ffen bar gem ein t sind) -  und man muß 
dann in w e iterer Kommunikation (o ft : in w eiterem  Lesen) prüfen, ob man die betre ffen de 
Bedeutung rich tig  en tw orfen , r ich tig  in der eigenen Kom petenz nachgebaut hat. Das alles 
läu ft wohl in manchen Teilen  unbewußt ab, nicht selten tut man es aber auch ganz be-
wußt, und zwar m eistens in person-interner Sprachverwendung, in "innerem Sprechen"
(vg l. S. 225), und es umfaßt o ft  gerade die a llerw ich tigsten  A kte beim Sprachler- 
nen, auch noch beim Lernen neuer Bedeutungen im Erwachsenenalter.
Sehr verschieden zu beantworten ist d ie Frage, w ie w e it durch dieses eigene Entwerfen, 
Nachbauen, Erproben g e n a u  d i e  Bedeutungen reproduziert werden, d ie in der be-
tre ffenden  Sprache (d.h. in den Kom petenzen der Gesprächspartner bzw . der Verfasser der 
gelesenen T ex te ) schon vorhanden waren,und inw iefern  bei jedem  neuen Sprachteilhaber 
grundsätzlich g le iche Bedeutungen doch etw as anders gefaß t, etw as anders ausgeprägt 
sind. Ein Beispiel für vö llig  identische Reproduktion bieten wohl d ie natürlichen Zahlen 
und die gesam ten m athematischen B eg r iffe , und dasselbe g ilt  (oder so llte  ge lten ) für a lle  
w issenschaftlich de fin ierten  und mit Identifikationsoperationen versehenen B eg r iffe . Da-
gegen kann es von Sprachteilhaber zu Sprachteilhaber etw as schwanken, was unter "e in i-
ge - m ehrere -  manche -  v ie le "  verstanden wird. Gew isse Unterschiede, und te ilw e ise  sehr 
fühlbare, sind auch zu erw arten bei nicht scharf defin ierten  und defin ierbaren Bedeutun-
gen, d ie das menschliche Zusammenleben b e tre ffen : "F re ih e it -  Freundschaft -  L iebe - 
A u toritä t -  M itbestim mung" usw. können sich in jedem  neuen Sprachteilhaber, je  nach 
seiner individuellen Sozia lisation und gesam ten Lebensgeschichte mehr oder w en iger ve r-
schieden ausprägen. Ein besonders bekanntes Beispiel für verschiedene Bedeutung in v e r-
schiedenen politischen Systemen und Kulturen ist wohl "D em okratie ". Und w ie w e it oder 
wenig w eit solche Verschiedenheiten der Bedeutungsbildung gehen mögen -  für jeden 
Sprachlehrer ist es grundlegend, daß er m it derartigen Verschiedenheiten rechnet, daß er 
sie (etw a  in Gesprächen über Gelesenes) r ich tig  aufspürt, sie in der Klasse zur Diskussion 
ste llt  und dadurch den Schülern G elegenheit g ib t, ihren Bedeutungsbesitz zu überprüfen, 
zu klären, zu erw eitern .
M it allen Übergängen von reiner Übernahme durch Erkennen beim Hören oder Lesen bis 
zu spontanem eigenem  Entwickeln ist wohl für den Bereich II zu rechnen, die Muster und 
Strategien . Gerade d ie Strategien  für Handeln und Lernen sind ja  sehr o f t  ein unbewußter 
oder jeden fa lls  w enig bewußter Besitz, und Ähnliches g ilt  wohl für v ie le  Muster für den
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Textaufbau, w ie für v ie le  S tile . Solche Muster, auch wenn sie erstm als in literarischen 
Werken in einer bestim mten Sprache gescha ffen  wurden, sind grundsätzlich nicht als Be-
standstücke einer einzelnen Sprache zu betrachten. Sie werden durch Übersetzungen bald 
auch in ändern Sprachen zugänglich, und sie werden dann zu einem allen Sprachen eines 
Kulturkreises gemeinsamen B esitz -  z .T . kann man sie sogar als Universalien betrachten.
Am meisten eigenes Schaffen  und Entwerfen, Festhalten und Verändern -  wenn auch o ft  
in Anlehnung an Vorbilder oder Traditionen oder gerade in Absetzung von ihnen -  ist wohl 
für den Bereich I anzusetzen: sein "Ich " muß sich jeder Mensch selber schaffen und durch 
d ie W echselfä lle seines Lebens hindurch zugleich  erhalten und verändern, auch wenn er 
sich dabei, als Kind w ie später, im m er w ieder von ändern helfen  lassen, mindestens anre-
gen lassen kann.
3.4 B lick auf d ie Problem e des Sprachwandels
Es wäre verlockend, von dem vorgeführten Denkmodell aus auf d ie Problem e des Sprach-
wandels einzugehen, d ie im Vortrag von Herrn K e ller  (in diesem Band) und der anschließen-
den Diskussion behandelt wurden. Vom Zusammenhang der Bereiche II und I her (S trate-
gien a ller A rt, Ich-Konstitution ) könnte man auch das dort d iskutierte Problem  "L ingui-
stik als T e il einer Psychologie - Psychologie als H elferin  der Lingu istik" au fgre ifen . Ich 
muß mir das aus Zeitgründen versagen und kann nur darauf hinweisen, daß ich von meiner 
hier vorgeführten Position aus m it v ie lem , was Herr K e lle r  vorgeführt und ge fo rdert hat, 
sehr einverstanden bin.
3.5 Nebeneinander von Varietäten  einer Sprache und von Erstsprache und Fremdsprachen
Nur ganz kurz m öchte ich darauf eingehen, w ie man sich nach diesem  Denkmodell das 
Nebeneinander der verschiedenen Varietäten  einer Sprache (auch von D ialekten, m it 
stärkeren Unterschieden) und das Nebeneinander von Erstsprache und Fremdsprache(n) 
im Kop f eines Sprachteilhabers vo rste llen  kann.
Bei den Varietäten  einer Sprache kann man offenbar o f t  annehmen, daß der Bereich der 
Bedeutungen praktisch identisch bleibt, dagegen für g le iche Bedeutungen gg f. versch ie-
dene W örter oder für g le iche W örter verschiedene Lautungen (Aussprachen) gespeichert 
sind. Bei D ialekten muß man o ft  auch m it besonderen Bedeutungen rechnen, d ie neben 
den Bedeutungen der Standardsprache gespeichert sind (und diese v ie lle ich t o f t  auch be-
einflussen). Bei verschiedenen Sprachen w ie Deutsch und Französisch, Deutsch und Eng-
lisch usw. ist anzunehmen, daß für d ie Bereiche VII (Schreibungen), VI (Lautungen) und 
te ilw e ise  auch V (Satzm elod ien ) besondere, eigene Te ilsystem e gespeichert werden, die 
kaum miteinander verknüpft sind. Beim Übergang von der einen Sprache zur ändern
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("code-sw itch ing") schalten sich die Lautungs- und Schreibgewohnheiten ("Rou tinen ") der 
einen Sprache vö llig  aus, und diejen igen der ändern Sprache schalten sich ein. Man kann 
von klar getrennten Subsystemen sprechen (gewisserm aßen "verschiedenen Ausgängen nach 
unten bei g le icher Eingabe von oben").
Ebenso klar ist wohl, daß nicht nur der Bereich 1 (d ie  Person-Konstitution, das Ich), son-
dern auch das m eiste von Bereich II (Muster und S trateg ien ) für a lle  Sprachen, d ie ein 
Mensch spricht oder mindestens versteht, praktisch in g le icher Weise wirksam ist. Ein 
kom pliziertes Ineinander von Gem einsam keit und von getrennten System teilen  gibt es 
wohl in den Bereichen III (Bedeutungen) und IV (Lexikon und Morphosyntax), und entspre-
chend muß man dann "Verzweigungspunkte" (beim  sprachlichen Produzieren, sprechend 
oder schreibend) bzw . "Vereinigungspunkte" (beim  Hören/Lesen und Verstehen) annehmen. 
So kann man z.B. für deutsch n ich ts  und englisch noth ing  wohl nicht nur G leichheit der Be-
deutung annehmen, sondern hier gewissermaßen e i n Wort (d.h. e i n e  Einheit in Be-
reich IV ) sehen, und dann erst eine Verschiedenheit der Aussprache und der Schreibung, 
also einen "Verzweigungspunkt" zwischen Bereich IV (Lexikon und Morphosyntax) und 
Bereich VI (Lautungen) bzw . VII (Schreibungen). Dagegen ist wohl bei der zw e iw ortigen  
französischen Negation ne...pas, ne ...rien  usw. schon eine eigene, m it dem deutschen 
n ich t, n ich ts  usw. gar nicht para lle lis ierte  Formalstruktur anzunehmen, hier läge also der 
"Verzweigungspunkt" schon zwischen Bereich III (Bedeutungen) und Bereich IV (Lexikon 
und Morphosyntax). Von diesem Ineinander an den einen Stellen und klaren Nebeneinander 
an ändern Stellen aus kann man auch die verschiedenen Erscheinungen von "In te rferen z" 
beim Sprachenlernen gut beleuchten. Ich versage m ir hier ein genaueres Eingehen und 
verw eise auf d ie etw as ausführlichere, an einem Ubersetzungsbeispiel erläu terte  Sk izze 
in meinem B eitrag "Severa l Languages -  One C om petence" in: Kurt R . Jankowsky (ed .), 
Sc ien tific  and Humanistic Dimensions o f Language, Festsch rift fo r  Robert Lado, A m -
sterdam/Philadelphia, 1985, S. 263-276.
3.6 O ft gegensätzliches Verhältnis zwischen Beobachtbarkeit und Kontro llierbarkeit 
e inerseits und W ichtigkeit fü r Kom m unikationserfolg und gesam te Sprach fähigkeit 
andererseits
Manches von dem, was ich in meinem zw eiten  T e il vorgeführt und kritis iert habe, läßt 
sich nun besser verstehen (wenn auch tro tzdem  nicht als r ich tig  anerkennen), wenn man 
von dem vorgeführten Schichtungsmodell der Kom petenz aus d ie Frage s te llt : W elche Be-
reiche aus der Gesam tkom petenz, der gesam ten Sprachbeherrschung eines Menschen 
lassen sich auf Grund dessen, was er sagt und was er geschrieben hat, am l e i c h t e -
s t e n  b e o b a c h t e n ,  beurteilen, kontrollieren, messen - und für w elche Bereiche 
ist solche Beobachtung, Beurteilung, K ontro lle , Messung am s c h w e r s t e n ?  Und wi e
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ist das Verhältnis zwischen der L e ich tigk e it bzw . Schw ierigkeit von Beurteilung und 
Messung zur t a t s ä c h l i c h e n  W i c h t i g k e i t  der betre ffenden  Bereiche für 
den E rfo lg  in den verschiedenen Kommunikationssituationen und für das sprachliche L er-
nen und die g e is tige  Entwicklung überhaupt?
D i r e k t  beobachten läßt sich die gesam te A u s d r u c k s s e i t e  der Sprache (bzw . 
der Sprachen): Bereich V, Satzm elod ien -  Bereich VI, Wortlautungen -  Bereich VII, Ortho-
graphie und Interpunktion. Dabei besteht immerhin für d ie Bereiche V und VI d ie Schwie-
rigkeit, daß das Gesprochene so schnell vo rbeizieh t, daß es sogleich  w ieder verk lingt. Eine 
Beurteilung ist dabei gar nicht so le ich t, w eil etw as, was einem vie lle ich t a u ffä llt, im 
nächsten Moment schon vorbei ist. Man hat daher auch bei hörbaren Abweichungen von 
der üblichen Lautung, sogar bei klaren Verstößen gegen  die Verständlichkeit der Lautge- 
bung o f t  nur ein unbehagliches Gesam tgefühl, aber man kann nicht le ich t angeben, wo die 
Mängel genau liegen  (das g ilt  sogar dann, wenn man das Gesprochene auf Tonband au fge-
nommen hat und w iederholt abspielen kann).
Das ist ganz anders bei Rechtschreibung und Zeichensetzung. Der geschriebene Tex t lie g t  
vor Augen und läßt sich le ich t überblicken, ohne R ü ck griff auf eine technische Apparatur. 
Man kann bequem auf jed e a u ffä llig e  S te lle  zurückgreifen und kann den T ex t le ich t ande-
ren Beurteilenden zeigen , als Beleg für d ie eigene Beurteilung und Einschätzung.
Dieses s to fflich e  Vorhandensein, d iese Dauerhaftigkeit des geschriebenen sprachlichen G e-
bildes, hat daher von a lte r  Z e it  her bis heute zu einer besonderen W ertschätzung des g e -
schriebenen Wortes gegenüber dem gesprochenen geführt. Der Schüler im "Faust" sagt 
denn auch auf d ie hübsch ironische Aufforderung des als Professor verk leideten  Mephisto 
(D och  Euch des Schreibens ja  b e fle iß t, / A ls  d ik t ie r t ' euch d er H e ilig ' G e is t.) sehr zuver-
sichtlich:
Das so llt Ihr m ir nicht zw e im al sagen!
Ich denke mir, w iev ie l es nützt;
Denn was man schwarz auf weiß besitzt,
Kann man getrost nach Hause tragen.
Und Hölderlin fo rd ert (ohne eine Spur der bei Mephisto deutlichen Ironie): Daß g e p fle ge t  
w erd1/ D er fes te  Buchstab' ...
So ist es sehr wohl begre iflich , daß weitherum der g e s c h r i e b e n e  Tex t als die 
e i g e n t l i c h e ,  wahre Form von Sprache betrach tet wird und daß man daher die 
K orrektheit dieses geschriebenen Textes zu a llererst ins Auge faßt. Und dabei fä llt  nun 
w ieder zu a llererst d ie Rechtschreibung auf. Verstöße gegen  die gewohnte Rechtschrei-
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bung (d ie der Leser v ie lle ich t se inerze it m it großem Aufwand an Fleiß erlern t hat) fa llen  
so fort ins Auge. In ähnlicher Weise fa llen  Verstöße gegen die form algram m atischen K orrek t-
heit le ich t ins Auge, z.B. ein Nom inativ, wo ein Akkusativ stehen müßte (Das bed eu tet ein  
F eh le r) oder ein Nomen/Substantiv m it einem falschen grammatischen Geschlecht. Dagegen 
bem erkt man Unklarheiten in den Wortbedeutungen, ungeschickten Gesamtaufbau usw. o ft  
erst dann, wenn man den Tex t genau lies t und sich d ie Mühe macht, dem Gedankengang 
und den Formulierungen Schritt fü r Schritt zu fo lgen .
Diese Schwächen und Verstöße gegen die fo rm a le Korrektheit, d ie man so fo rt bem erkt, 
sind nun zugleich  dasjenige, was über d ie Substanz und Qualität des Textes und die Sprach- 
fäh igke it des Textverfassers am allerwen igsten  aussagt. D iese Fehler sind ja sehr le ich t aus 
dem Tex t zu entfernen , sogar ohne Mitwirkung des Verfassers; es gibt Schreibende, d ie d ie -
se Bereinigung ihrer T ex te  von vornherein dem S e tzer überlassen. Was in einem Text 
w i r k l i c h  steckt, w elcher Grad von Sprachbeherrschung dem Verfasser zuzubilligen ist, 
das läßt sich aus diesen D eta ils der geschriebenen T ex tge s te lt  so gut w ie gar nicht ablesen 
-  es läßt sich nur ein U rte il gewinnen über die reine Rechtschreib -Fähigkeit des Ver-
fassers, g g f. über d ie vom Verfasser au fgew endete Sorg fa lt (d ie auch darin bestehen kann, 
daß er seinen Tex t von jemandem überprüfen ließ und nachher so rg fä ltig  ins reine schrieb).
Nun ist solche S org fa lt eines Verfassers immerhin etw as W ichtiges, und es ist daher 
durchaus verständlich, daß z.B . der Empfänger eines B riefes recht klar auf mangelnde 
orthographische K orrektheit dieses B riefes reag iert - genau w ie er auf d ie Sauberkeit bzw. 
F lüchtigkeit der Schrift usw. reag iert und eine mangelnde Sorg fa lt in diesem Bereich auch 
als Stück mangelnder H öflichkeit gegenüber ihm, dem Em pfänger, auslegt.
Man muß also den Schillern sehr deutlich zeigen , gerade auch heute, daß in der Kommuni-
kationssituation "B r ie f -  sp ezie ll B rief, m it dem man etw as Bestim m tes erreichen m öchte" 
d ie fo rm a le Korrektheit in jed er Beziehung, m it Einschluß von Schrift und Sauberkeit, 
einen sehr hohen S tellenw ert hat. Man muß den Schülern sagen, daß das ein Hauptgrund 
ist, warum man von ihnen im m er w ieder so rg fä ltige  A rb e it an der Rechtschreibung ve r -
langt: sie werden sonst in derartigen  Kommunikationssituationen benachteiligt sein.
Man so llte  aber zugleich d ie Schüler klar erkennen lassen, daß in den m eisten ändern Kom -
munikationssituationen die G ew ich te g a n z  a n d e r s  v e r t e i l t  sind, daß es dann 
v ie l mehr auf den Aufbau eines Textes, d ie Führung eines Gesprächs, d ie Beherrschung 
der dabei w ichtigen Wortbedeutungen, das Hörenkönnen auf d ie Reaktionen des Partners 
usw. ankommt. Und man muß als Lehrer w ie bei a lle r  Beurteilung von U nterricht, bei je -
der Einschätzung des Lernerfo lgs eines Schülers w ie des Leh rerfo lgs eines Lehrers im m er 
sehen: J e  w i c h t i g e r  und zen tra ler ein Bereich der gesam ten Sprachkompetenz 
ist, d e s t o  w e n i g e r  ist er beobachtbar und meßbar, und desto schwerer ist es m ei-
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stens auch, ihn d irekt zu beeinflussen und z.B. g e z ie lte  Übungen dazu anzulegen. Und en t-
sprechend dieser Gesam teinschätzung so llte  man dann im gesam ten U nterricht die Ge-
w ichte verte ilen : d ie Z eit, d ie man dem Lesen und den an das Lesen anschließenden Ver-
stehensgesprächen (auch Kritik-Gesprächen) g ibt, und die Z e it, d ie man sich nimmt, um 
die schriftlichen  A rbeiten  der Schüler nicht nur auf ihre fo rm a le K orrektheit hin zu über-
prüfen, sondern auf ihre innere Stim m igkeit hin, und um dann die Ergebnisse ausführlich 
m it dem betre ffenden  Schüler zu besprechen -  nicht als Norm enkontrolleur, sondern als 
einer, der jedem  Schüler zu derjenigen Sprachgebung zu verhelfen  sucht, d ie gerade d ie-
sem Schüler entspricht und zugänglich ist. Und w eil so vie l sprachliches Lernen, so v ie l 
Entwicklung des Bedeutungsbesitzes und des Besitzes an Strategien sich aus vie lem  und 
sorg fä ltigem  Lesen ergibt, m öchte ich zum Schluß noch einmal auf den schon in Abschnitt
2.9 berührten Punkt "Textverständn is" zurückkommen.
3.7 Das Verständnis von Texten , Verbindlichkeit und O ffen h e it für Individuelles
Nach meiner Meinung so llte  jeder Lehrer, der es m it Sprache und Texten  zu tun hat (sei 
es im m uttersprachlichen U nterricht, im Fremdsprachenunterricht oder in irgend einem 
ändern Fach, in welchem  T exte  und Textverständnis eine R o lle  spielen) sich die folgenden 
Zusammenhänge und Forderungen klar gem acht haben:
A Es g ibt k e i n e n  mechanisch begehbaren Weg, keine com puterisierbare Methode, 
um von den gelesenen bzw . gehörten Wörtern und Sätzen zu einem zureichenden 
Textverständnis zu kommen. Äußerst w ichtige Prozesse beim Textverstehen  laufen 
vö llig  au tom atisiert ab, erst ihre Ergebnisse tre ten  ins Bewußtsein. D iese Prozesse 
können bei g l e i c h e m  Text und g l e i c h e r  Situation bei jedem  Leser oder 
Hörer, und daher auch bei jedem  Schüler, im m er e t w a s  a n d e r s  ablaufen.
Man kann diese autom atisierten Grund Abläufe beim Verstehen te ilw e ise  ins Be-
wußtsein rufen bzw . hinterher rekonstruieren, um z.B. Verstehensverschiedenheiten 
zu klären, die sich g eze ig t  haben. Das kann die e igene Verstehenstechnik w ie das Ver-
ständnis für (o ft  nur zu verm utende) Verstehensabläufe bei ändern w esentlich er-
le ich tern . Ausschalten kann und soll man aber diese Autom atisierung der elem enta-
ren Stufen beim Verstehensablauf nie. Auch d ie ra ffin ie r te s te  bewußt g ep fleg te  Ver-
stehenstechnik wird erst v ö llig  wirksam und praktisch, wenn sie au tom atisiert wor-
den ist, wenn man sie "ins Gefühl bekommen hat" und sie nur gelegen tlich , bei einem 
Anstoß, einer Schw ierigkeit, einer Verstehensdifferenz (w ieder) ins Bewußtsein ru ft.
B Es gibt T ex te , bei denen es auf genaues und einheitliches, sachbezogenes Verständ-
nis besonders ankommt und wo ein solches bei genügender Kenntnis der behandelten 
Sache m eistens auch ohne besondere Interpretations-Anstrengungen erreichbar ist: 
das sind die a llerm eisten  "Sach texte" im Bereich von Wissenschaften, Technik und 
täglichem  Leben, bis zu den Anleitungen für die Handhabung eines Apparates oder 
das Kochen nach einem K ochrezep t (es sind die T ex te , für d ie Weinrich se inerzeit 
den Fachausdruck "expositorische T ex te " vorgeschlagen hat).
C Auch bei expositorischen Texten , d ie auf m öglichste Eindeutigkeit angelegt sind, 
können sich aber Verstehensverschiedenheiten ergeben. Bei den juristischen Texten, 
aus denen Rechte, P flich ten , Strafen a b ge le ite t werden können (also bei G esetzes-
texten , Verordnungen, Verträgen a ller A rt), ist das allgem ein  bekannt und akzeptiert.
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Man weiß: Bei solchen Texten  g ib t es im m er w ieder Verstehensdifferenzen, sie kön-
nen große m aterie lle  Auswirkungen haben, und es muß daher durch besondere Insti-
tutionen dafür gesorgt werden, daß e i n e s  von den konkurrierenden Verständnissen 
als das g ü l t i g e  fe s tg ese tz t  wird. Nach diesem  Verständnis ist von nun an zu han-
deln, a lle  ändern (v ie lle ich t früher gü ltig  gew esenen) Verständnisse sind durch den 
(neuen) Entscheid der jew e ils  zuständigen Instanz unwirksam geworden. Das Muster-
beispiel für ein solches ev tl. neues Verständnis fü r einen ev tl. schon se it längerer Z e it 
vorhandenen T ex t ist ein U rte il eines Verfassungsgerichts, durch welches eine Ver-
fassungsbestimmung (e v t l. neu) ausgelegt und dadurch ein (g g f. neues) von je t z t  an 
gü ltiges Verständnis fe s tg e le g t  wird.
D Eine besondere Stellung haben die f i k t i o n a l e n  Tex te . Sie sind m eistens gar 
nicht auf ein eindeutiges Verständnis angelegt (obwohl das zum T e il auch m öglich ist), 
sondern sie wollen in erster Lin ie belehren, zu einem Denken oder Handeln bewegen 
oder auch ein fach unterhalten, durch Spannung und Entspannung. H ier sind o ft  v e r -
schiedene Verständnisse, je  nach den eigenen Bedürfnissen des jew eiligen  Lesers/Hö-
rers in seiner individuellen Situation, durchaus sinnvoll und leg itim . D iese M öglichkeit 
so llte  man den Schülern nicht verbauen (etw a  indem man in der L iteratu rgesch ichte 
ein bestim m tes "historisch rich tiges" Verständnis annimmt) -  man so llte  im G egen te il 
den Schülern system atisch zeigen , w ie w eit bei derartigen  Texten  versch iedene Ver-
ständnisse berech tig t sind, ja  wo die T ex te  von ihren Verfassern auf solche versch ie-
dene Verstehensm öglichkeit angelegt worden sind.
Ich möchte zum Abschluß sagen: wenn Grundauffassungen aus einer solchen Sprachtheorie 
Eingang finden könnten in d ie individuellen, p raktizierten  Sprachtheorien von Lehrern und 
von hinter ihnen Stehenden, könnte das v ie lle ich t doch mehr als bisher d ie nötige äußere 
und innere F reihe it und Souveränität schaffen  helfen  für einen U nterricht, der zugleich 
e f fiz ie n t  ist und jeden Schüler als besondere, einm alige Person ernstzunehmen g es ta tte t , 
ohne Überforderung des Lehrers. Denn je  mehr jeder Schüler nach seiner Individualität 
lernen kann und dazu m otiv iert ist, desto besser und w irksam er lern t er -  und das kann 
auch dem Lehrer Erfolgserlebnisse geben und Freude (wenn nötig: neue Freude) an seinem 
nicht leich ten , aber schönen Beruf.
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Aus: Bendel-Klosterm ann, Sprachschlüssel, Sprachbuch 6. Schuljahr, Ausgabe A/B für 
Gymnasien und Realschulen. S tu ttgart: K le tt  1983, S. 123.
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Wörter bilden 
und schreiben
weinrot -  käseweiß -  kreidebleich -  quittengelb -  knallgelb —  hellgelb 
—  steinreich -  bettelarm
Sucht weitere zusammengesetzte Adjektive. Welche Wortart hat das Be-
stimmungswort? Ist es wörtlich oder metaphorisch gemeint?
3 .2  W o r tb a u s te in e
Links stehen alle Präfixe, rechts die wichtigsten Suffixe. Wie ist ihre Schrei- 
bung geregelt?
Mit den Präfixen und Suffixen kann man viele Wörter bilden.
Zum Wörterbilden braucht man aber auf jeden Fall noch einen Wortbau-
stein. Welchen?
Nehmt den Wortkern „dank“ , und bildet mit den Präfixen und Suffixen so ^  
viele Wörter wie möglich. Die Wörter werden nicht immer aus allen drei 
Wortbausteinen bestehen. Es reicht sogar einer. Welcher ist es?
Pedro überlegt: Wenn ich weiß, was „dankbar“  bedeutet, muß ich nicht ex- ^  
tra lernen, was „Dankbarkeit“  bedeutet, und wenn ich „dank(en)" verstehe, 
verstehe ich auch „dankbar“ . So kann ich mir das Lernen vieler Wörter spa-
ren. —  Hat er recht?
Welche Wörter findet ihr zu dem Wortkern „stell“ ? ^
Sebastian und Pedro haben u. a. „Besteller" gefunden. Pedro weiß, daß da-
mit jemand bezeichnet wird, der etwas bestellt.
Sucht noch mehr Wörter mit dem Suffix „-er“ , die jemanden bezeichnen, 
der etwas tut.
Beim Wortkern „gleich“  hat Pedro „Gleichungen“ als eigenes Wort notiert.
Die Klasse läßt nur „Gleichung" gelten. Wieso?
Sucht weitere Wörter zu „gleich".
P rä f ix e , W o r tk e r n e  u n d  S u ffix e  (e in sc h lie ß lic h  E n d u n g e n )  s in d  
W ortbausteine (M orpheme).
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Aus: Hans Jürgen Heringer, Wort für Wort. Interpretation  und Gram m atik. S tuttgart 
K le tt  1978, S. 89.
Morpheme
M enschliche Sprachen stellen nicht 
Sachverhalte so wie Bilder dar. Ein Satz 
besteht nicht aus unverbundenen Wort-
brocken. Vielmehr wird er zusam menge-
fügt durch Fügeteile, sogenannte M orphe-
me, die ihn organisieren. D ie M orpheme 
dienen besonders dazu, BegrifTswörter in 
unterschiedliche Kategorien mit unter-
schiedlicher syntaktischer Funktion zu 
bringen.
M orpheme
Eine w eitverbreitete A nsicht über unsere Sprache 
ist die: Mit W örtern bezeichnen wir G egenstän-
de. W enn wir ein Wort äußern , so rufen wir dam it 
bei unserem  Partner im Geist ein Bild des Gegen-
standes hervor, den das Wort bezeichnet. Sätze 
sind V erbindungen von W örtern. Mit den Sätzen 
bilden wir die Sachverhalte der W irklichkeit ab. 
Die Sprache ist ein  Bild der Wirklichkeit.
Diese A nsicht von unserer Sprache ist verzerrt. 
W enn sie so wäre, dann  könnten wir die w esent-
lichsten sprachlichen L eistungen m it ihr nicht 
vollbringen. W ir wollen uns dazu ein einfaches 
Beispiel vor Augen fuhren: eine Bilderschrift, die 
in etw a das leistet, was in der landläufigen Ansicht 
von unserer Sprache angenom m en wird. So wer-
den wir sehen, worin unsere Sprache darüber hin-
ausgeht.
Diese ergreifende G eschichte könnte a u f 
D eutsch etwa so lauten:
Ein M ann findet ein Messer.
Mit dem  M esser schneidet der M ann die Frau. 
Die F rau weint.
D er M ann sieht sie.
Die F rau schlägt dem  M ann aufs Auge.
D er M ann weint.
89
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Aus: Schlotthaus/Balhorn/Drögemüller/Grönwöldt/Hoppe/Röseler, Sprachprojekte 4. 
Braunschweig: Westermann 1976, S. 74.
E2 Satzteile -  Das Prädikat
O
1. Alles d reht sich um das to te  P rädikat
Big Jim gibt dem Sheriff seinen Colt
■ m
Den Verbteil in Sätzen nennt man Prädikat. Man fragt danach mit 
der Frage: Was tu t?  Das Prädikat heißt auch Satzaussage.
a) Wo sind die Nomenteile (NT)? Welcher ist der Verbteil (VT)? (Folie)
b) Dreht die Nomenteile um das Prädikat. Wie oft geht das? Könnt 
ihr den Satz dann noch verstehen7
2. Richard schenkt seinem Freund ein Buch.
Der Torwart zeigt dem Schiedsrichter den Vogel
a) Macht mit diesen Sätzen das gleiche wie in 1. 
Wie oft könnt ihr die Satzteile vertauschen?
b) Probiert diese Satzstellungen aus:
Geben alle Sätze einen Sinn?
c) Malt euch Kästchen mit den Farben für die Satzteile auf und 
tragt die Satzteile ein. Vertauscht die Satzteile.
Wann ergeben die Sätze keinen Sinn?
d) Jetzt könnt ihr eine Regel finden (Folie):
Stelle
Bei Fragesätzen steht das Prädikat an Stelle
3. a) Seht noch einmal in E 1.2 (Seite 71) nach; wie ist es beim 
Prädikat mit der Klammerstellung? Probiert auch dort die Umstellun-
gen durch.
b) Sucht auch in anderen Texten das Prädikat.
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Aus: W. Eichler/K.-D . Bünting, Schulgrammatik der deutschen Gegenwartssprache. Hanno-
ver: Schroedel 1978, S. 52.
A us zw ei G r ü n d e n  n e n n e n  w ir  das P rä d ik a t  se in e r K a te g o rie  nach  V e rb a lg ru p p e :
1. W eil das V e rb  im  P rä d ik a t  das w ich tig ste  W o r t  ist, d e m  sich d ie  a n d e re n  z u o rd n e n .
2. W eil das P rä d ik a t  n ic h t o h n e  V e rb  erscheinen  k a n n .
D ie S a tzg lied e r im  P r ä d ik a t  lassen sich im  S tru k tu rb a u m , w ie im  fo lg en d en  Beispiel 
gezeig t, zusam m enfassen :
bläst w elke Blätter durch den W ald
A n m e rk u n g :
D as D rc icck  im  S tru k tu rb a u m  ze ig t an , d a ß  d ie  S a tzg lied e r n ic h t w e ite r  in  d ie  e in z e l-
n e n  W ö r te r  z e rg lie d e r t  w e rd en .
D ie  B e z ie h u n g sv e rh ä ltn isse  im  g an z en  S atz  lassen sich n u n  im  S tr u k tu r b a u m  g en a u er 
d a rs te lle n :
S a tzg lied e r lassen s id i nach  ih re n  K a te g o rie n  (E rsc h e in u n g sfo rm e n ) u n d  nach  ih re n  
F u n k tio n e n  (L e is tu n g e n ) b e s tim m e n .
K a te g o rie n fra g e : W e r o d e r  w a s ist es?
F u n k tio n s f ra g e :  W as le is te t  es?
D eutsche S ä tze  k o m m en  d urch  d as  Z u sam m en w irk en  d e r  G r u n d fu n k tio n e n  S u b je k t 
(S a tzg e g en s tan d ) u n d  P rä d ik a t  (S atzaussage) z u stan d e . D e r K a te g o rie  nach ist das 
S u b je k t ein  n o m in a le s  S a tzg lied  im  N o m in a t iv  (N G l.\um)  u n d  das P r ä d ik a t  eine  
V e rb a lg ru p p e  (V G r).
D as N o m e n  o d e r  P ro n o m e n  im  S u b je k t u n d  das f in ite  V e rb  im  P rä d ik a t  s in d  d u rc h  
P e rso n e n -N u m e ru s -K o n g ru e n z  a u fe in a n d e r b ezogen .
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